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Vuosia sitten alkanut isyyspohdiskelu on muuttunut pikkuhiljaa elämän-
sisällöksi niin kotona kuin työssäkin. Muuttuminen on ollut pitkä proses-
si. Tämä teos pitää sisällään joitakin niistä pohdinnoista, joita vuosien
aikana olen yhdessä tullut jakaneeksi monien ihmisten kanssa.
Tämän tutkimuksen syntyyn ja sen nykyiseen asuun ovat myötävai-
kuttaneet monet henkilöt. Rankan prosessin tuoksinassa ei elo aina ole
ollut auvoista, mutta onneksi tukijoita, ymmärtäjiä ja asiasta kiinnostu-
neita on riittänyt. Koska kyseessä on isyyttä koskeva työ, otan vapauden
aloittaa kiitosmaininnat lähipiiristä. Erityisesti kiitän perhettäni: Reetta
ja Otto opettivat minulle sen, mitä isyys oikeasti on, miltä se tuntuu ja
miten monenlaisia asioita se pitää sisällään. Erityiskiitokset ansaitsevat
myös äitini Eija ja veljeni Heikki kannustuksesta ja tuesta kuluneina lä-
hes neljänä vuotena.  Suurkiitokset myös ystäville ja sukulaisille.
Työni pitkäaikainen kannustaja ja ohjaaja on ollut professori Maija-
liisa Rauste-von Wright. Lienee oikeutettua sanoa, että ilman häntä tutki-
musta tässä muodossaan tuskin olisi olemassa. ‘Maikun’ emännöimä
kasvatuspsykologian tutkimusyksikkö on ollut mukava työyhteisö, aja-
tusten peilauspaikka sekä ideoiden laboratorio kaikki nämä vuodet. Kes-
kustelut, kiistat ja mielipiteiden vaihdot Laura Hirston, Liisa Karlssonin,
Tiina Soinin, Riia Palmqvistin, Liisa Karvisen, Kirsi Myllymäen, pro-
fessori Johan von Wrightin sekä monien muiden kanssa ovat olleet innoi-
tuksen, kriittisen ajattelun ja uusien näkökulmien lähde. Kiitän myös
Helsingin yliopiston sosiaalipolitiikan laitosta mahdollisuudesta avartaa
näkökulmaa sosiaalityön tutkimusseminaareissa.
Työrauhan on taannut Itsenäisyyden juhlavuoden lastenrahaston sää-
tiön myöntämä apuraha, jonka turvin olen saanut rauhassa keskittyä tut-
kimustyöhön. Erityiskiitokset korvaamattomasta avusta ja raha-asioiden
kitkattomasta hoitamisesta kuuluvat Mauri Upanteelle sekä Marilla Korte-
salmelle.
5Näkökulmaa opettajuuteen ja kodin ja koulun yhteistyöhön olen saa-
nut käytännön koulutyön kautta. Kulosaaren yhteiskoulussa opetustyös-
sä viettämäni vuodet ovat merkittävällä tavalla vaikuttaneet työhöni.
Haluan myös antaa tunnustusta niille helsinkiläisille opettajille, jotka
suhtautuivat myötämielisesti tutkimukseeni, siitä huolimatta, että se ai-
heutti lisätöitä arjen kiireen keskellä. Tutkimuksen alkuvaiheessa vaihdetut
kannustavat sanat ja iloinen asenne antoivat voimaa jatkaa.
Työni näkökulma  on hioutunut Mannerheimin Lastensuojeluliiton Löy-
töretki vanhemmuuteen -projektin tuoksinassa, yhdessä työkavereiden
Tuovi Keräsen ja Taru Antilan kanssa. Tutkimuksen viime vaiheessa suu-
resti auttoi professori Isto Ruoppilan ja professori Harriet Strandellin
huolellinen paneutuminen työhöni. Moninaiset kommentit antoivat kor-
vaamatonta apua työn viimeistelyssä. Kiitokset lisäksi professori Anneli
Eteläpellolle, jonka kanssa käymme tutkimusprosessin viime metrit.




Koulutulokkaiden isät lastensa koulunkäynnin tukena.
Tutkimuksessa tarkastellaan helsinkiläisten koulutulokkaiden isien
kasvatusnäkemyksiä ja miten he pyrkivät eri tavoin kotona ja yhteistyös-
sä koulun kanssa tukemaan lapsensa koulunkäyntiä ensimmäisenä koulu-
vuotena. Pyrkimyksenä on saada ajatuksia kodin ja koulun yhteistyön
kehittämiseen vastaamaan isien toiveita ja tarpeita, löytää uusia tapoja
hahmottaa ja ylläpitää kodin ja koulun yhteistyötä ja saada isiä aiempaa
enemmän osallistumaan lapsensa koulunkäynnin tukemiseen yhteistyös-
sä koulun kanssa. Tutkimuksen empiirinen osa sisältää kaksi
lomakekyselyä, jotka tehtiin lukuvuonna 1998-1999. Tutkimusaineistona
on 511 helsinkiläiseltä koulutulokkaan isältä loka-marraskuussa 1998
sekä 124 isältä toukokuussa 1999 kerätyt kyselylomakeaineistot.
Tutkimuksen lähestymistapa on monitieteinen. Tutkimuksessa on tuotu
esiin, miten ihmisen asema yhteiskunnassa ja suhteet erilaisiin instituuti-
oihin ja ryhmiin vaikuttavat käsityksiin isyydestä ja lapsuudesta. Näke-
myksiä isyydestä ja lapsuudesta lähestytään ideologia -käsitteen avulla.
Ideologialla tarkoitetaan näkemystä lapsen kasvatukseen keskeisinä liit-
tyvistä tekijöistä, lapsen koetuista, omasta sekä muiden kasvattajien roo-
leista lapsen koulunkäynnin tukijoina, tarpeista kuten rakkaudesta ja ra-
joista sekä  erilaisista uskomuksista, pyrkimyksistä, arvostuksista ja ta-
voitteista. Nämä näkemykset ovat sidoksissa aikaan, paikkaan sekä yksi-
lön elämäntilanteeseen ja intresseihin. Isyyden ideologia kytkeytyy isänä
toimimiseen. Tutkimuksen näkökulman mukaan molemmat opitaan. Isyy-
den oppiminen on puolestaan jatkuva prosessi. Isänä toimimista lähestyn
tutkimuksessa lapsen koulunkäynnin tukemisen osalta, mutta mahdolli-
simman laajasti kotikasvatuksen näkökulmasta. Lapsen koulunkäynnin
tukeminen ei ole vain läksyjen tekoa lapsen kanssa ja opettajan tapaami-
sia koulussa, vaan se pitää sisällään myös esimerkiksi tavallisen yhdes-
säolon kodin piirissä.
7Tutkimuksen keskeisiä tuloksia on, että isyys, toisin kuin on väitetty,
ei ole muuttunut ainakaan ideologiatasolla erityisen pehmeäksi. Isät ko-
rostavat kasvatusperiaatteinaan ennen kaikkea rajoja, toissijaisesti peh-
meitä arvoja. Tutkimuksessa selvisi, että perheen ulkopuolinen sosiaali-
nen tukiverkko on isillä verrattain pieni. Lasta koskevista asioista kes-
kustellaan pääsiassa lapsen äidin kanssa ja melko vähäisessä määrin per-
heen ulkopuolisten aikuisten kanssa.
Isät kokivat tärkeäksi osallistua niin keskusteluihin opettajan kanssa
kuin vapaamuotoisiin vanhempainiltoihin. Tässä tosin isien käsitykset
poikkesivat jonkin verran toisistaan. Osa isistä halusi tukea lapsensa kou-
lunkäyntiä mieluummin taustalta kuin aktiivisessa vuorovaikutteisessa
yhteistyössä opettajan ja muiden vanhempien kanssa. Isät ovat tutkimuk-
sen mukaan käyneet valtaosin kouluilla jo heti kouluvuoden alussa, mut-
ta keskeinen henkilö lapsen koulunkäynnin tukemisessa suhteessa kou-
luun on äiti. Käsitykset ja toiveet omasta roolista eivät siltä osin mene
yhteen: koulunkäyntiin liittyviä asioita ei periaatetasolla koettu hyväksi
hoitaa vain äidin kautta, mutta käytännössä päävastuullinen lapsen kou-
lunkäynnin tukemisessa suhteessa kouluun on äiti.
Isien kokemukset koulun tilaisuuksista olivat pääosin myönteisiä. Tämä
on hyvä lähtökohta kehitettäessä kodin ja koulun yhteistyötä edelleen.
Tutkimuksessa esitellään lopuksi ajatuksia kodin ja koulun yhteistyön
kehittämisen suuntaviivoiksi. Kehittämisideat pohjautuvat isien mielipi-
teisiin.




The Role of Fathers in Support of Their Children’s Education.
This multidisciplinary study focuses on the educational beliefs of the
fathers of 7-year-old Finnish school beginners and their efforts to support
their children’s schooling in the first school year at home and in cooperation
with their school and teacher. The main aim in this research is to gain
insight into the home-school cooperation from the fathers’ points of view
so that their needs and expectations can be met more satisfactory. The
main goal in gathering a range of opinions is to find new ways to increase
home-school cooperation and involve more fathers in the work of the
schools. The empirical data of the research was collected in two survey
questionnaires that were carried out in the beginning of the autumn term
in 1998 and at the end of the spring term in 1999, first producing 511
responses and second 124 responses, respectively.
The data shows that one’s position in society and relationships to
various institutions and groups have an effect on how one sees and
understands fatherhood and childhood. The key concept in the research
findings here is ideology. People have different ideologies, attitudes, beliefs
and knowledge about the needs and wants of the child: whether the child
needs love or limits, support or discipline. Beliefs are tied to time, place
and life circumstances. Furthermore, the ideology of fatherhood has
practical relevance as an aid to selecting possible ways to divide the
responsibilities of the father, mother and professionals in raising and
educating the child and in justifying the decisions taken. Both ideology
and fathering are learned in continuing process. The main focus here is
on what fathers do in order to support their children’s schooling. Supportive
action is seen in a wide context: it is not only proofreading homework or
attending the parents evenings but also very ordinary, everyday father-
child interaction.
9The central finding in this research is that fatherhood, at least
ideologically, has not become too soft or too democratic. Fathers see setting
limits as the most important educational principle. Fathers in general are
interested in their children’s schooling and in principle don’t want mothers
to have all the responsibility for the home-school cooperation. Of course
there were also fathers that didn’t want to participate actively in home-
school cooperation, but who rather wanted information about their child
in order to support their child at home. However, with regard to home-
school cooperation, the most preferred model was private discussions
with the teacher combined with parental get-togethers in an open
atmosphere. Fathers in general had visited the schools of their children
and had conversations with the teacher, but the central person in
cooperating with the school and the teacher remains the mother. To this
extent, then, ideology and practise don’t exactly go hand in hand.
A concluding section presents some ideas how to develop home-school
cooperation based on fathers’ responses.
Keywords:  ideology, fatherhood,  supporting children’s schooling, home-
school cooperation.
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Koulun aloittaminen on lapselle ja usein koko perheelle merkittävä ta-
pahtuma. Koulun alkamisen myötä lapsen on opittava selviytymään uu-
sien ihmisten kanssa uudessa ympäristössä. Sen lisäksi on totuttauduttava
uudenlaiseen elämäntapaan, yhä kasvavaan itsenäisyyteen ja vastuun-
ottoon omista tekemisistä. Opiskeleminen puolestaan vaatii monenlaisia
asioita ja valmiuksia, esimerkiksi pitkäjänteisyyttä ja keskittymiskykyä,
motorisia ja kielellisiä valmiuksia, vaihtelevasti eri oppiaineesta ja
opettajasta riippuen.
Lapsen elämässä koulun alkaminen on suuri haaste, johon valmistau-
tuminen alkaa jo kauan ennen virallista ensimmäistä koulupäivää ja jo-
hon sopeutuminen jatkuu vielä kauan koulun alkamisen jälkeenkin. Lap-
selta kuitenkin odotetaan sopeutumisen suhteen kovin paljon, usein suh-
teessa enemmän kuin aikuisilta vastaavissa elämän muutosvaiheissa.
Elämäntilannetta, jossa aikuiselta vaihtuu lähestulkoon koko ystäväpiiri,
elämänrytmi menee uusiksi ja työn vaatimustaso moninkertaistuu saate-
taan kutsua kriisiksi. Lapsen kohdalla kyseessä oletetaan olevan luonnol-
linen tapahtuma, johon sopeutuminen monesti katsotaan itsestään sel-
väksi.
Niin sosiaalisten suhteiden kentässä kuin elämäntavassakin tapahtuviin
muutoksiin sopeutuminen vaatii oman aikansa. Jokainen lapsi on yksilö,
joka sopeutuu koulun alkamiseen omaan tahtiinsa ja omalla tavallaan.
Monilla koko asia hoituu päiväkodin tai esiopetusluokan jatkeena varsin
juohevasti. Sopeutumista saattaa kuitenkin toisilla hankaloittaa se, että
jotkut koulun aloittamiseen liittyvät asiat ovat lapselle vaikeita ja ahdis-
tavia käsitellä. Koulun aloittamiseen ja isojen maailmaan astumiseen liit-
tyy pelkoja, esimerkiksi kiusatuksi tulemisesta, yksin jäämisestä ja kou-
lussa pärjäämisestä ylipäänsä.
Mikäli lapsi joutuu selviytymään elämänmuutoksesta yksin, koulun
alkamiseen sisältyvät monenlaiset haasteet saattavat kääntyä psyykkisiksi,
fyysisiksi ja sosiaalisiksi ongelmiksi.  Opettaja ja koulu tukevat osaltaan
lasta. Lapsen vaatima tuen määrä vaihtelee, yksilöllisestä tieto-, taito- ja
1. JOHDANTO
11
kehitystasosta riippuen. Perhetilanteesta riippumatta molemmat vanhem-
mat ovat ensisijaisia asiantuntijoita lapsensa asioissa, he tuntevat lapsen-
sa yksilöllisen tuen tarpeen. Muun muassa tästä syystä niin isällä kuin
äidilläkin on velvollisuus olla lapsensa koulunkäynnin tukena.
Lapsen koulunkäynnin tukeminen tapahtuu kotona, koulussa sekä
näiden yhteistyössä. Keskityn tutkimuksessani lapsen kahden kasvuym-
päristön, kodin ja koulun, keskinäiseen kanssakäymiseen ja yhteistoimin-
taan ensimmäisenä kouluvuotena isien näkökulmasta. Tämä johtuu siitä,
että päävastuu  yhteydenpidosta kouluun tuntuu olevan äideillä – ainakin
yhteisissä koulun tilaisuuksissa isät ovat kokemukseni mukaan selvästi
olleet vähemmistönä. Vaikka asia varmasti on tulevaisuudessa muuttu-
massa myönteiseen suuntaan, tällä hetkellä tämän kaltainen koulunkäynti-
asioiden keskittyminen äitien harteille on ongelmallista. Miehet, jotka jo
muutenkin ovat työntekijöinä aliedustettuina koulutus-, sosiaali- ja terveys-
sektoreilla, puuttuvat myös isän ominaisuudessa koulusta. Näin lapset,
tulevaisuuden isät ja äidit, saattavat saada kuvan, että isyyteen ja
miehuuteen ei juuri kuulu lasten kanssa työn tekeminen tai lasten asioi-
den hoitaminen suhteessa hoivainstituutioihin.
Mikäli halutaan vaikuttaa vallitsevaan tilanteeseen on tärkeää saada
tietoa, miten isät mieltävät roolinsa lapsen koulunkäynnin tukijoina sekä
miten he kokevat koulun tilaisuudet ja yhteydenpidon kouluun. Koulun ja
kodin yhteistyöstä ensimmäisellä luokalla ja nimenomaan isien näkökul-
masta ei kuitenkaan juuri löydy tutkimuksia. Toki yhteistyötä yleisesti
kartoittavissa tutkimuksissa myös isien ääni nostetaan esiin. Kuitenkin
vanhempia usein käsitellään niin koulun käytäntöjen kuin tutkimuksen-
kin tasolla yhtenäisenä ryhmänä. Ehkäpä tapa on jäänne vanhasta yhte-
näiskulttuurin ajasta, joka on jäänyt elämään omaa elämäänsä koulun
toimintaan ja kasvatustieteilijöiden mieliin. Tämä tapa on onneksi muut-
tumassa – on havaittu, että ihmisillä on erilaisia toiveita, tavoitteita ja
tapoja, myös lapsen koulunkäynnin ja sen tukemisen suhteen.
Pyrin tutkimuksessani selvittämään ensisijaisesti, miten juuri isät nä-
kevät roolinsa lapsen koulunkäynnin tukemisessa ja miten he käytännös-
sä tukevat lapsensa koulunkäyntiä. Lisäksi kartoitan joitakin sellaisia
tekijöitä, joiden katson liittyvän lapsen koulunkäynnin tukemiseen, eri-
tyisesti osallistumiseen kodin ja koulun yhteistilaisuuksiin. Näitä ovat
muun muassa isien kokemukset koulun vanhempaintoiminnasta sekä aja-
tukset isille sopivasta vanhempaintoiminnasta. Tutkimuksen tuloksia on
tarkoitus käyttää koulun ja kodin yhteistyön kehittämiseen, niin käytän-
nön koulutyössä kuin esimerkiksi opettajien koulutuksessa ja ammatilli-
sessa jatkokoulutuksessa.
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Tutkimukseni keskeinen lähtökohta on, että koulu, ainoa organisaa-
tio, joka kokoaa yhteen koko ikäluokan lapset, voi merkitsevästi vaikut-
taa siihen, miten isät kasvattavat kouluikäistä lastaan. Tutkimuksessa
nähdään, että isien tuleminen mukaan äitien rinnalle tukemaan lastensa
koulunkäyntiä yhteistyössä koulun ja opettajan kanssa edellyttää koulu-
ilta ja opettajilta taitoja tulla isiä vastaan. Tämä tarkoittaa uudenlaista
näkökulmaa koulun ja kodin yhteistyöhön, jossa vanhempia ei nähdä vain
passiivisina koulun tarjoaman informaation vastaanottajina, vaan
aktiivisina, halukkaina vaikuttamaan ja osallistumaan – myös niihin asi-
oihin, joilla oikeasti on merkitystä lapsen koulunkäynnille. Isiä aktiivi-
seen koulun kanssa kasvattamiseen kutsuva vanhempaintyö tiedostaa ja
ottaa huomioon isien toiveet ja tarpeet. Se tuottaa myönteisiä kokemuk-
sia, iloa ja yhteisöllisyyden tunnetta. Lisäksi sen tuottama hyöty on mo-
lemminpuolista. Siinä missä vanhemmat tarvitsevat koulun tuen, myös






Jos halutaan vaikuttaa siihen, että vanhemmat osallistuvat entistä aktiivi-
semmin lastensa koulunkäynnin tukemiseen yhteistyössä koulun kanssa,
tulee vanhempien elämäntilanteen, tarpeiden ja toiveiden ymmärtäminen
ottaa lähtökohdaksi koulun ja kodin yhteistyön suunnitteluun. Nähdäkse-
ni on hyvin vaikeaa saada aikaan aktiivista vanhempaintoimintaa ilman
laajaa ymmärrystä siitä, mistä kouluikäisen lapsen vanhemmuudessa on
kysymys, miten erilaisissa elämäntilanteissa vanhemmat nykyään elävät
sekä minkälaisia toiveita ja tarpeita heillä on. Laajalla ymmärryksellä
tarkoitan koulutuksen, henkilökohtaisen kokemuksen tai asioiden seuraa-
misen avulla saatavaa yleistä käsitystä vanhemmuudesta yhdistettynä tie-
toisuuteen oman luokan oppilaiden vanhempien odotuksista, toiveista ja
tarpeista.
Yksi lähtökohta ymmärtää yleisesti isyyteen ja miehenä olemiseen liit-
tyviä asioita kuten esimerkiksi osallistumista perheen arkeen, lasten hoi-
tamiseen ja lapsen koulunkäynnin tukemiseen on kiinnittää huomiota sii-
hen, minkälaisia erilaisia käsityksiä isyydestä yhteiskunnassa vallitsee.
Jonkinlaista osviittaa vallitsevista käsityksistä antaa julkinen keskustelu,
jota viime aikoina on käyty varsin vilkkaasti isyyden tiimoilta. Ajatus
isyydestä ideologiana saikin alkunsa seuratessani tieteen foorumeilla, leh-
tien palstoilla sekä televisiossa isyydestä ja vanhemmuudesta käytävää
keskustelua.
Isyys alkoi tuntua ideologialta siinä mielessä, että isyydestä käytävä
keskustelu on tuntunut pyörivän tiettyjen jaettujen ja itsestään selvien
totuuksien tai opinkappaleiden ympärillä. Yksi näistä on ollut, että
isyydessä ja vanhemmuudessa yleensäkin ollaan menossa kovaa vauhtia
yhä huonompaan, itsekeskeisempään ja välinpitämättömämpään suun-
taan. Toinen itsestäänselvyys on ollut se, että isät eivät luontaisesti ole
oikein kiinnostuneita tietyistä lapsen kasvatukseen liittyvistä asioista,
yhtenä esimerkkinä kodin ja koulun yhteistyö. Tämä luontaisen kiinnos-
tuksen puute selittää sen, miksi isiä ei ole esimerkiksi koulujen
vanhempaintilaisuuksissa näkynyt äitien lailla – eikä tulla näkemäänkään.
2. ISYYS IDEOLOGIANA
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2.1 Kollektiiviset käsitykset isyydestä
Perinteisessä mielessä ideologia tarkoittaa käsitysten tai uskomusten ko-
koelmaa, jonka tietty joukko ihmisiä jakaa. Ideologia voi olla aate, esi-
merkiksi poliittinen oppirakennelma tai tasa-arvoon ja lasten kasvatuk-
seen liittyvien ajatusten rakennelma tai jonkin aatteen mukainen maail-
Kolmas pinnalla ollut itsestäänselvyys on ollut kotikasvatuksen
kaikkivoipaisuus. Tämä on näkynyt siinä, että lasten ja nuorten ongelmat
sekä myös esimerkiksi kodin ja koulun yhteistyön puuttuminen, on käsi-
tetty juontuvan yksinomaan kodin ja kotikasvatuksen ongelmallisuudesta,
esimerkiksi miehen mallin ja rajojen puuttumisesta tai vanhempien
auktoriteettiaseman katoamisesta. (ks. esim. Harris 2000, 15-30; Hell-
sten 1999, 12-13; Korhonen 1999, 19; Stacey 1997.)
Hoikkala (1993, 47) kiinnitti aikaa sitten huomiota siihen, että nyky-
yhteiskunnan kasvatus- ja sosialisaatiojärjestelmä on ammattilaisvetoinen.
Ammattilaiset seuraavat, ohjaavat ja neuvovat lasta ja vanhempia, puhu-
vat julkisuudessa vanhemmuudesta, lapsuudesta ja nuoruudesta. Tavalli-
set vanhemmat sen sijaan näkyvät kuvassa heikosti. Hoikkalan (1993,
47) mukaan syyt tuntuvat johtavan aina kotiin, kun pohditaan nuoruuden
ja lapsuuden ongelmia, käyttäytymistä, normirikkomuksia tai rajojen
puuttumista. Tavalliset vanhemmat saavat julkisuudessa tilaa silloin, kun
he purkavat epäonnistumistaan, esimerkiksi nuorisorikollisen äitinä tai
isänä. Poikkeuksia ovat julkkisjutut tai neuvovat kasvatusartikkelit, jois-
sa esitellään nykyvanhemmuuden haastavia mutta toimivia käytäntöjä.
Hoikkala esittääkin kysymyksen, ollaanko jo siirrytty tilanteeseen, jossa
kasvatuskysymykset ovat siirtyneet pelkästään keskenään kiistelevien
asiantuntijakulttuurien ja ulkopuolisille avautumattoman kielenkäytön pii-
riin. Vanhemmat eivät tunnista tai halua nähdä itseään kasvattajina
(Hoikkala 1993, 55-57).
Ainakin itselleni, pienen lapsen isälle, on julkisesta keskustelusta jää-
nyt varsin epämukava ja hämmentynyt olo. Vaikka omasta mielestäni
olemme isyyden suhteen paremmassa tilanteessa kuin koskaan, julkinen
keskustelu on ollut sävyltään huolestunutta, yleistävää ja syyllistävää (vrt.
Korhonen 1999, 19). Teemat, esimerkiksi vanhemmuuden katoaminen,
ihmisten välinpitämättömyys lapsistaan ja kasvatusvastuun vältteleminen,
eivät ainakaan omien yksityis- tai edes työelämän havaintojen pohjalta
ole juuri saaneet tukea. Pikemminkin päinvastoin. Isät ja äidit vaikutta-
vat varsin kiinnostuneilta kasvatusasioista sekä vanhemmuudestaan ja
pyrkivät hoitamaan lapsiaan parhaan kykynsä mukaan.
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mankatsomus (Aikio & Vornanen 1989, 276; Althusser 1984, 118). Isyy-
den ideologialla tarkoitan käsiterakennelmaa, jonka keskeisen osan muo-
dostavat näkemykset isän ja äidin rooleista, miehen ja naisen asemasta
yhteiskunnassa, kotitöiden ja lasten hoitamisen oikeudenmukaisesta ja-
kamisesta. Myös käsitykset lapsuudesta ovat äitiyden rinnalla keskeisiä
käsitteellistettäessä isyyttä. Hyvän isyyden määrittelyn pohjan muodos-
tavat aika- ja kulttuurisidonnaiset näkemykset lapsuudesta, erityisesti
lapsen tarpeista. (Aldous, Mulligan & Bjarnason 1998, 109; Coltrane
1996, 63; Jallinoja 1985, 21-35.)
Kollektiivisilla käsityksillä isyydestä viittaan tapaan tarkastella isyy-
den ideologiaa sosiaalisen viitekehyksen puitteissa. Käsitysten oletetaan
tällöin vaihtelevan sosiaalisten tekijöiden, esimerkiksi kulttuuritaustan,
koulutuksen, tulotason ja ammattiaseman mukaan. Esimerkiksi kun pu-
hutaan suomalaisesta isyydestä tai äitiydestä, linkitetään isyyskäsityksiä
kulttuurisiin tekijöihin, kun taas poliisi- tai opettajaisistä ammattiryhmään.
Kollektiivisten isyyskäsitysten tarkastelussa voidaankin erottaa kaksi ta-
soa: yhteisön ja ryhmän taso. (Van Dijk 1998, 36-42.)
Isyyden näkeminen kollektiivisena, ajassa ja paikassa vaihtuvana
yhteisöllisenä käsityksenä suuntaa huomiota siihen, että yhteiskunnassa
jotkut ajatukset ovat yhteisesti jaettuja, “todempia” kuin toiset. Esimer-
kiksi Huttunen (1999, 171) sanoo jokaisen kulttuurin hellivän jonakin
aikakautena muita enemmän tiettyä isyyden mallia tai isyyskuvaa. Hän
tuo esiin käsitteen hegemoninen isyys, joka tarkoittaa kuvaa tai käsitystä,
joka työntyy muita vaihtoehtoja useammin esiin erilaisilla kulttuurisilla
kentillä alistaen muut isyyden muunnelmat huonompaan asemaan. Tä-
män hegemonisen mallin suurin osa isistä ottaa omakseen itsestään
selvyytenä.
Yhteisön tai kulttuurin tasolla kuitenkin harvemmin puhutaan ideolo-
giasta analysoitaessa käsityksiä isyydestä, äitiydestä ja lapsuudesta. Yh-
teisössä vallitsevat useimpien ihmisten jakamat hegemoniset käsitykset
isyydestä, äitiydestä ja lapsuudesta muodostavat Van Dijkiä (1998, 127)
mukaillen isyyden kulttuurisen perustan. Kun kyseessä on jokin asia, joka
on lähestulkoon kaikkien sisäistämä ja jakama, puhutaan tiedosta – var-
sinkin jos se täyttää yhteisön totuuskriteerit. Kulttuurisesti jaetusta tie-
dosta hyvänä esimerkkinä ovat erilaiset totuudet kasvatuksesta. Ne voi-
vat ilmetä esimerkiksi metaforien muodossa. Yksi tunnetuimmista lienee
“se joka vitsaa säästää se lastaan vihaa”, joka kertoo varsin selkeästi
kasvatusihanteesta vanhemman roolin kannalta. Pehmeämmältä
kuullostava tai ainakin hieman abstraktimpi nykymuunnos tästä on “lap-
si tarvitsee rajat”. “Vanhemmuuden katoaminen” on monissa yhteyksissä
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nykyvanhempiin liitetty ‘totuus’. Kulttuurisesti jaetun tiedon kyseenalais-
taminen on vaikeaa, vaikka se on muuttuvaa ja monesti epäilyn arvoista,
kuten tieteellinenkin tieto (vrt. Kuhn 1970, 176).
Kulttuurisesti jaettu ideologinen tieto lapsuudesta ja isyydestä ei kui-
tenkaan ole sama kuin tieteellinen tieto, vaikka niillä onkin yhtenevyyksiä.
Kleinin ja Whiten (1996, 9) mukaan ideologiat ovat teorioita, jotka ovat
luonteeltaan hyvin samanlaisia kuin tieteelliset teoriat. Molemmat tarjo-
avat yleensä mahdollisuuden arvioida asioiden totuudellisuutta ja hyvyyttä
sekä tarjoavat ratkaisun avaimet niihin liittyviin erilaisiin arkielämän
pulmiin. Ideologian ja tieteellisen teorian ero on heidän mukaansa kuiten-
kin siinä, että siinä missä ideologiat ovat moralisoivia ja perustuvat ydin-
uskomuksiin, joita ei ole empiirisesti todistettu, tieteellinen teoria perus-
tuu empiirisesti todennettuihin faktoihin. Kirjoittajat tosin toteavat, että
monien tieteellisten teorioiden lähde on ideologia – kunnes niiden
perusolettamukset empiirisesti todistetaan oikeiksi. Yhtä lailla prosessin
voi kuitenkin katsoa etenevän myös toiseen suuntaan – tieteellinen tieto
muuttuu ideologiseksi, kun yhteisöjen ja ryhmien vaikutuspiirissä elävät
ihmiset tulkitsevat sen omista lähtökohdistaan (vrt. Moscovici 1961;
Moscovici & Farr 1984).
Isyyden näkeminen ajassa ja paikassa vaihtuvana ryhmän käsityksenä
suuntaa huomiota siihen, että samassa elämäntilanteessa olevilla tai sa-
man ryhmän jäsenillä  on yhteneviä käsityksiä, mielipiteitä ja tietoa
isyydestä, äitiydestä ja lapsuudesta sekä äitiyteen ja lapsuuteen liittyvistä
asioista ja tapahtumista sekä näiden tapahtumien luonteesta ja ominai-
suuksista (ks. Van Dijk 1998, 127). Esimerkiksi Seppälän (2000) tutki-
muksessa ammattikasvattajat näkivät, että nykyvanhemmat eivät uskal-
la, kykene tai viitsi ottaa vastuuta lastensa kasvattamisesta, kun taas
Reunan (1999) tutkimuksessa vanhemmat ottivat mielestään kylliksi vas-
tuuta jo nyt ja peräsivät yhteiskuntaa ottamaan lisää osaa lasten hoitami-
seen Ajattelun ytimessä on se, että samankaltainen elämäntilanne -
opettajuus, vanhemmuus - altistaa samankaltaisille vaikutteille sekä tuottaa
samankaltaista kokemusta ja kokemustietoa. Näin ollen mitä enemmän
ihmisten elämäntilanteet ja elämänhistoria poikkeavat toisistaan, sitä vä-
hemmän heillä on yhteisesti jaettuja asioita ja edelleen sitä vähäisempi
kulttuurinen konsensus koko yhteisössä eri asioista vallitsee.
Kulttuurisen konsensuksen murtumisesta suomalaisessa yhteiskunnas-
sa kertoo, että isyyden ja miehuuden kuva on fragmentoitunut. Yhden
yhteisen mallin sijaan yhteiskunnassa vallitsee useita erilaisia tapoja olla
isä ja ymmärtää isyys. Esimerkiksi Huttunen (1999, 179) katsoo suoma-
laisen perinteisen isyyden jakautuneen kahteen isyyden suuntaukseen,
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vahvistuvaan ja heikentyvään isyyteen ja edelleen neljään erityyppiseen
isyysmalliin. Isyyden ymmärrys ja toiminta isänä tuntuvatkin liittyvän
aiempaa enemmän yksilöön, hänen välittömään ympäristöönsä ja senhet-
kiseen elämäntilanteeseensa pikemmin kuin laajempaan yhteisöön (ks.
esim. Bonney, Kelley & Levant 1999, 411-413; Wright & Young 1998).
Isyyden näkeminen ryhmän yhteisenä käsityksenä kiinnittää huomio-
ta siihen, että eri perheet ja ihmisryhmät näkevät isyyden, lapsuuden,
äitiyden, opettajuuden ja lapsen koulunkäynnin tukemisen eri tavoin.
Näkökulmien moninaisuus ei ole ongelma vaan rikkaus, johon toki sisäl-
tyy monia haasteita. Lapsen koulunkäynnin tukemisen ja edelleen koulun
ja kodin yhteistyön kannalta on tärkeää huomata, että vanhemmilla on
erilaisia käsityksiä, mielipiteitä ja toiveita. Esimerkiksi
maahanmuuttajaperheillä saattaa olla huomattavasti poikkeavia näkemyk-
siä opettajan kanssa asioissa, joita kulttuuritaustaltaan suomalaiset pitä-
vät itsestään selvinä. Eri perhetilanteissa elävät vanhemmat näkevät lap-
sen koulunkäynnin tukemisen eri tavoin. Yhdellä suppealla
suhtautumistavalla vanhemmuuteen ja yhdellä kodin ja koulun yhteis-
työn mallilla tuskin saadaan parasta aikaan (ks. myös Hujala ym.1998,
129-131).
Mikä sitten on kollektiivisten käsitysten funktio, tehtävä? Klassisen
tradition mukaan ideologia on hallitsevan luokan väline, jolla pidetään
yllä yhteiskunnassa vallitsevia valtasuhteita. Ajattelussa luokan on sit-
temmin korvannut ryhmä ja poliittisen vallan symbolinen valta. Voidaan-
kin puhua kilpailevista isyyden sosiaalisista selitys- ja tulkintamalleista
(Augoustinos & Walker 1995, 135; Hayes 1997, 358-359; Helkama ym.
1998, 185; Lupton & Barclay 1997, 9; Moscovici 1988, 214). Ryhmän
tasolla ideologian tehtäväksi voidaankin nähdä tietyn ryhmän maailman-
kuvan, etujen, tavoitteiden ja historiallisesti määriteltyjen mahdollisuuk-
sien artikuloiminen, näiden toteutumisen mahdollistavien arvojen
työstäminen, kyseisten arvojen nojalla tämän ryhmän historiallisen roo-
lin, toimintatapojen ja valtavaatimusten oikeuttaminen sekä toiminnan
organisointi (Bauman 1996b, 85; Gramsci 1968; Van Dijk 1998, 2-4).
Myös Thompson (1990) puhuu ideologisista operaatioista ja strategioista,
joilla muun muassa legitimoidaan omia toimia ja olemassa olevia valta-
suhteita, luodaan suunnitelmallisesti myönteisiä mielikuvia tietyistä asi-
oista tai ihmisistä ja kielteisiä toisista, yksinkertaistetaan asioita ja yllä-
pidetään vallitseva status quo esittämällä tietty asiantila luonnollisena,
pysyvänä tai mahdottomana muuttaa. Hoikkala (1993, 48) tulkitsee
asiantuntijaryhmien aktiivisen esiintymisen julkisuudessa oman kentän
reviiritaistelun ilmaukseksi. Toimittajat puolestaan tarttuvat hänen mu-
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2.2 Yksilölliset käsitykset isyydestä
Ideologiaa voidaan tarkastella paitsi yhteisön tai ryhmän tasolla myös
yksilön tasolla. Tarkastelun taso määrää, miten ideologia ymmärretään
ja mikä nähdään sen tehtäväksi. Ideologia käsitteen synnystä ja erilaisis-
ta sosiologisista tulkintatavoista (marxilainen, neomarxilainen, saksalai-
nen ja anglosaksinen perinne) hyvä yleisesitys on McLellandilla (1995).
Tieteellisesti ideologia –käsitettä onkin tarkasteltu lähinnä yhteiskunta-
tieteissä, mutta ei juurikaan yksittäisen ihmisen maailmankatsomuksen
näkökulmasta. Isyyden näkeminen ideologiana tuntui siksi aluksi vieraalta
mutta kiinnostavalta lähestymistavalta kasvatuspsykologiseen
vanhemmuuden tutkimiseen. Käsiini sattunut Hägglundin (1995)
opinnäytetyö avasi näkökulman isyyden ideologian hahmottamiseen yk-
silön näkökulmasta.
Tarkasteltaessa edellä tietyn yhteisön tai ryhmän jäsenten yksilöllis-
ten ideologioiden samankaltaisuutta puhuttiin ideologian sosiaalisesta
ulottuvuudesta. Sosiologisessa tarkastelussa erilaiset ideologiat liitetään
sosiaaliseen järjestelmään, esimerkiksi asemaan, luokkaan, yhteiskuntaan
tai länsimaiseen kulttuuriin. Tällöin oletetaan, että henkilöillä, joilla on
samanlaiset taustat tai viiteryhmä kuten luokka, ammatti tai kansalli-
suus, on samankaltaiset näkemykset isyydestä. Nämä näkemykset ovat
edelleen kytköksissä laajempiin yhteiskunnallisin motiiveihin ja intres-
seihin. (Geertz 1985, 77; Helve 1998, 20; Remmling 1975, 38-45;
Virmasalo 1999, 30.)
kaansa selkeitä ratkaisuja tarjoaviin asiantuntijoihin, sillä selkeys mer-
kitsee dramaattisuutta, mikä puolestaan kasvattaa myyntiä.
Koulun ja kodin yhteistyön kannalta huonoin mahdollinen tilanne on
keskinäinen kilpailu näkökulmien oikeutuksesta ja vallasta. Koulun ja
kodin yhteistyöstä ei saisi tulla eturyhmäpolitiikkaa, jolla hallinnoidaan
lasten kasvatusvastuuta ja -valtaa. Tämänkaltaista viritystä on vanhem-
pien vastuuta korostavassa ajattelutavassa, jonka myös valistuneet van-
hemmat ovat innolla omaksuneet. Siinä lapsen kasvaminen on yksinker-
taistettu lapsen ja vanhemman väliseksi prosessiksi (vrt. Harris 2000,
15-30). Esimerkiksi lapsen ongelmakäyttäytyminen koulussa nähdään
lähes poikkeuksetta huonon vanhemmuuden pikemmin kuin huonon
opettajuuden tai muun seikan seurauksena. Vanhempien tehtävänä on
kasvattaa lapsi koululle sopivaksi - ja vanhempien onnistumista kasva-
tustehtävässään arvioidaan heidän lastensa käyttäytymisen kautta.
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On kuitenkin syytä huomata, että vaikka esimerkiksi isiä voi ryhmi-
tellä elämäntilanteen mukaan, yksilöllinen oma sen hetkinen elämäntilan-
ne säätelee merkittävällä tavalla, miten yhteisön tai ryhmän jakama
kasvatusajatus, esimerkiksi rajoja ja rakkautta, riittävän hyvä isyys tai
lapsen koulunkäynnin tukeminen ymmärretään. Vallitsevista ajattelu- ja
toimintatavoista poimitaan omaan elämäntilanteeseen sopiva koktaili
perhearvoja, työkeskeisyyttä, lapsen ymmärtämistä, erilaisia kasvatus-
ihanteita ja tervettä itsekkyyttä. Isyys rakennetaan itse, jatkuvana pro-
sessina (ks. esim. Bauman 1996a, 24; Lupton & Barclay 17-18; Salme-
la-Aro ym. 2000). Isä siis viime kädessä itse vaikuttaa siihen, miten hän
lapsen koulunkäynnin näkee ja edelleen siihen, miten hän koulunkäyntiä
tukee. Näemme isyyden tietyllä tavalla, koska haluamme tai meidän on
pakko tehdä juuri niin.
Jokaisella ihmisellä on omat, yksilölliset käsityksensä ja tulkintansa
siitä, mitä isyys on, miten isänä tulisi toimia, minkälainen isä haluaisi itse
olla ja mitä on hyvä isyys. Yksilötasolla voidaankin puhua ideologian
psykologisesta ulottuvuudesta. Jokainen yksilö on oma ainutkertainen
kokonaisuutensa, joka tuottaa oman yksilöllisen kuvansa ympäröivästä
todellisuudesta. Ihmiset ymmärtävät oman elämäntilanteensa ja ympä-
röivän maailman omalla tavallaan. Lähtökohtaisesti yksilöiden ideologi-
at poikkeavat toisistaan, mutta niiden kuitenkin usein katsotaan olevan
monilta osin samankaltaisia esimerkiksi saman kulttuuripiirin tai sosiaa-
lisen yhteisön muiden yksilöiden kanssa. (Brantlinger 1997, 440; Geertz
1985, 76-77; Remmling 1975, 38-45; Thompson 1990; Virmasalo 1999,
30.)
Käsitykset isyydestä ovat yhteydessä kokemuksiin, joita elämän kulu-
essa karttuu ja edelleen muihin käsityksiin sekä myös perheeseen ja työ-
hön kytkeytyviin tilannesidonnaisiin motiiveihin. Käsitysten rakentumi-
sessa ja muuttumisessa keskeisellä sijalla ovat ne kokemukset ja se tieto,
joka kertyy päivittäisessä vuorovaikutuksessa eri ihmisten kanssa. Kans-
sakäymisessä muiden kanssa saadaan tietoa, palautetta sekä kokemuksia
ja opitaan joka päivä jotain uutta itsestä ja ympäröivästä maailmasta.
Yksilöllisten käsitysten taustalla ovat siis kulttuuriset prosessit ja käsi-
tykset siten sidoksissa ympäröivään yhteisöön, täsmällisemmin sanottu-
na erilaisiin sosiaalisiin tilanneyhteyksiin. (Moscovici 1988, 214; Pirttilä-
Backmann & Vesala 1994, 6.)
Yksilön tasolla isyyden ideologia voidaan nähdä systeeminä, joka pi-
tää sisällään tietoisia ja esitietoisia isyyteen, äitiyteen ja lapsuuteen liitty-
viä asenteita, olettamuksia, käsityksiä, arvostuksia, tunteita, kuvia sekä
uskomuksia (Althusser 1976; Brantlinger 1997, 438; Geertz 1985, 76;
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Reeder 1990, 377-378; Van Dijk 1997). Toisaalta isyyden ideologia on
osa yleisempää maailmankuvaa tai ihmiskäsitystä (vrt. Helve 1998, 201;
Jallinoja 1985, 21; Rauste-von Wright 1986, 333). Yksilöllisen ideologi-
an tehtävänä on tehdä maailma ymmärrettäväksi, jotta yksilöt voivat suun-
tautua siinä ja hallita sitä (Helkama ym. 1988, 185; Moscovici 1988,
214). Althusserin (1984, 127) sanoin elämme ideologiassa. Voidaankin
puhua arkijärjestä, joka mahdollistaa toimimisen erilaisten valinta- ja
tulkintamahdollisuuksien äärellä vähentäen yksilön sisäisiä ristiriitoja ja
jännitteitä tarjoamalla kohtalaisen loogisen, perustellun ja systemaatti-
sen kuvan todellisuudesta (Pirttilä-Backmann & Vesala 1994, 9). Tästä
hyvänä esimerkkinä on Hägglundin (1995) tutkimus siitä, minkälaisia
ideologioita nykyäideillä on äitiydestä ja lapsenhoidosta, mistä ajatukset
ovat peräisin sekä mikä oli käytännön äitiyden ja ideologioiden suhde.
Hänen tutkimuksensa tärkeimpiä tuloksia oli, että kotiäideillä ja
työssäkäyvillä äideillä oli erilaiset näkemykset äidin roolista sekä erilai-
set käsitykset lapsista ja lapsuudesta. Koulutus ja työssä käyminen vah-
visti Hägglundin mukaan ajalle ominaista individualististista
äitiysideologiaa. Ideologia, käsitykset omasta roolista äitinä, äitiydestä
ylipäänsä sekä lapsuudesta, ei kuitenkaan määrännyt äitiyttä, vaan äidit
oikeuttivat toimintansa siihen sopivalla ideologialla.
Systeemisyys tarkoittaa sitä, että isyyden ideologiaan liittyvät tekijät,
käsitykset isyydestä, äitiydestä ja lapsuudesta, muodostavat toisiinsa
yhteydessä olevan kokonaisuuden. Muutokset jossakin isyyden ideologi-
an osassa aiheuttavat muutoksia muissa. Isien merkityksen nostaminen
esiin lapsen koulunkäynnin tukemisessa saa ajattelutavan mukaan aikaan
muutoksia esimerkiksi asennoitumisessa koulun ja kodin yhteistyöhön,
omaan lapseen ja edelleen kuvassa itsestä tai muista ihmisistä. Koulun ja
kodin yhteistyön tavoitteena voisikin olla tuoda yhteisöllistä ja yhteisen
arkisen kokemustiedon vaihtoon perustuvaa ajattelu- ja toimintamallia
lapsen kasvattamiseen. Puhumalla yhdessä kasvatuksesta ja lapsen kou-
lunkäynnin tukemisesta luodaan uudenlaisia ja monipuolisempia
ymmärrystapoja toimia lasten kasvattajina. Käsitykset isyydestä ja isänä
toimiminen nimittäin linkittyvät yhteen. Isyyden ideologian avulla yksilö
voi luokitella asioita sekä ihmisiä ja valita mahdollisista yhteiskunnan
tavoista hoitaa lastenhoito, vanhemmuus tai vaikkapa koulun ja kodin
yhteistyö ne tavat, jotka ovat “oikeita”, “järkeviä” tai “luonnollisia”.
Toisaalta yksilö voi myös jälkikäteen oikeuttaa tekemänsä valinnat sii-
hen sopivalla ideologialla - niin itselleen kuin muillekin, esimerkiksi haas-
tattelijalle. (Bernardes 1997, 31; Giddens 1984, 97-98; Morgan 1985,
295.)
22
Ideologia on laaja, vaikeasti määriteltävä ja empiirisesti haastava kä-
site (ks. Bernardes 1997, 30). Haastavuuteen liittyy se, että vanhemmuutta
ei juurikaan ole suoraan lähestytty ideologiakäsitteen avulla. Ideologia-
tutkimuksissa yleensä on myös vain vähän kiinnitetty huomiota ideologi-
aan sinänsä – minkälaisia ajatuksia se pitää sisällään ja miten se raken-
tuu (Van Dijk 1998). Ideologia -käsitteen etuna on kuitenkin, että se suun-
taa huomiota kaikenlaiseen toimintaan, yhteistyöhön sekä toiminnan
oikeuttamiseen liittyviin suhteellisiin totuuksiin, jotka kytkeytyvät toimi-
joiden elämäntilanteisiin, yhteiskunta- ja valta-asemiin. Lisäksi se tarjo-
aa mahdollisuuden monitieteiseen tarkasteluun, sosiologisen, psykologi-
sen ja kasvatustieteellisen näkökulmien yhdistämiseen.
Olen pyrkinyt tässä luvussa ideologia -käsitteen avulla hahmottelemaan
yhtä isyyteen liittyvää kulttuurista prosessia, isyyteen ja tässä tutkimuk-
sessa erityisesti lapsen koulunkäynnin tukemiseen liittyvien käsitysten
rakentumista ja luonnetta. Päähuomio tutkimuksessa isyyden ideologian
suhteen kohdistuu siihen, miten yksittäiset isät näkevät roolinsa lapsen
koulunkäynnin tukemisessa suhteessa äitiin sekä minkälaisia käsityksiä
isillä on lasten kasvattamisesta ja minkälaisia käytännön valintoja nämä
käsitykset heijastelevat.
IS Y Y D E N  ID E O L O G IA N  
Y K S IL Ö L L IN E N  U L O T T U V U U S  
k ä s itys  
isyyd e stä  
k ä s ityk se t 
ä itiyd e s tä  ja  
la p su u d e sta  
Y K S IL Ö  
Y H T E IS Ö  T A I R Y H M Ä  
IS Y Y D E N  ID E O L O G IA N  
K O L L E K T IIV IN E N  U L O T T U V U U S  
v a llitsev a  
isyysk ä s itys  
v a llitsev a t k ä s ityk se t 
ä itiyd e s tä  ja  lap su u d e sta  
Kuvio 1. Isyys ideologiana.
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3. ISYYTEEN KASVAMINEN
Badinter (1993, 49) siteeraa Simone de Beauvoiria todetessaan, että mie-
heksi ei synnytä vaan tullaan. Näkökulma sopii erityisen hyvin isyyteen:
isäksi tullaan esimerkiksi lapsen saamisen tai adoptoimisen yhteydessä.
Uusioperheessä isyys voi olla yksinomaan sosiaalista, toimimista isähah-
mona puolison aiemmasta liitosta oleville lapsille. Tutkimuksessani näen
isyyden niin käsityksenä kuin toimintanakin yhteiskunnan, lähiyhteisöjen
ja yksilön vuorovaikutuksen tuotteena, en yleismaailmallisena ja biologi-
sista tekijöistä riippuvaisena.
3.1 Isäksi tullaan, ei synnytä
Se mitä isyys on ja miten isänä toimitaan, opitaan. Isyyden näkeminen
oppimisena tarkoittaa, että isien ja äitien väliset käyttäytymiserot ovat
sosiaalisia, kulttuurista, yhteiskunnasta ja yksilöstä toiseen vaihtelevia,
eivät universaaleja ja synnynnäisiä (Eskola 1972, 59; Giddens 1984, 186).
Edelleen käsitteet, esimerkiksi isyys, äitiys, lapsuus ja lapsen koulun-
käynnin tukeminen, joilla maailmaa kuvataan ja ymmärretään, ovat muut-
tuvia historiallisia, yhteiskunnallisia ja yksilöllisiä tuotteita (Schwand
1990, 127). Tätä näkemystä voidaan nimittää konstruktivistiseksi. Vas-
takkaista, biologista, näkemystä voidaan kutsua essentialismiksi tai
differentialismiksi. (Badinter 1993, 41-51; Huttunen 1990, 18; Huttunen
1994, 52; Maccoby 1966, 50-51.)
Konstruktivistinen lähtökohta ei kuitenkaan tarkoita äärimmilleen vie-
tyä näkemystä jatkuvasti muuttuvasta isyydestä, joka voidaan purkaa ja
rakentaa jatkuvasti uudelleen. Badinterin (1993, 50-51) tapaan ajattelen,
että biologisen, muuttumattoman mieheyden ja sitä vastaan esitetyn
äärikonstruktivistisen “miessukua ei ole olemassa” -näkemyksen välimaas-
toon asettuu kysymys todellisesta miehuudesta. Miehuuden ja isyyden
mallit vaihtelevat, kaikkea ei voi selittää biologialla. Mieheyden mallien
vaihtelu ei kuitenkaan tee tyhjäksi tiettyjä yhteisiä piirteitä - isän ja äidin
välinen ero ei ole pelkkää ideologista vastakkainasettelua.
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Isyyden oppiminen
Monet isät kertovat lapseen ja lapsen kanssa olemiseen ja tekemiseen
liittyvien kokemusten olleen opettavia. Esimerkiksi pro gradu -työssäni
(Torkkeli 1997) haastattelemani pienten lasten isät kuvailivat lähes
poikkeuksetta oppineensa monenlaisia lapsen hoitamiseen ja lapsen kanssa
olemiseen liittyviä taitoja sekä oppineensa elämästä ja itsestään lapsen
saamisen ja lapsen kanssa olemisen sekä niihin liittyvien tunteiden kaut-
ta. Isyyden tarkastelu oppimisen kautta on siis varsin mielekästä ja lähel-
lä arkiajattelua ja -puhetta. Lisäksi oppiminen on kokonaisvaltainen pro-
sessi, aivan kuten vanhemmuuskin. Tästä huolimatta tutkimuksessa usein
tarkastellaan spesifisti esimerkiksi maskuliinisten ihanteiden sisäistämistä
tai roolien oppimista pikemmin kuin isyyden koko oppimisprosessia.
Tutkimuksessani tarkoitan isyyden oppimisella isyyttä, äitiyttä ja lap-
suutta koskevien käsitysten ja isänä toimimisen keskinäiseen riippuvuu-
teen perustuvaa yksilöllistä kehitysprosessia. Isyyden oppiminen pitää
sisällään isyyteen ja miehuuteen liittyvien käsitysten ja toimintamallien
muodostumisen ja kehittymisen kulttuurisia ja lähiympäristön odotuksia,
ajatuksia ja toimintamalleja sisäistämällä. Odotusten ja toimintamallien
sisäistäminen on monimutkainen tapahtuma, joka perustuu sosiaaliseen
vuorovaikutukseen.
Psykologisessa tarkastelussa yleensä erotetaan kolme erilaista teoriaa
sukupuoleen liittyvien käsitysten ja toiminnan oppimisesta:
psykoanalyyttinen teoria, sosiaalisen oppimisen teoria ja kognitiivinen
teoria (Huttunen 1990, 41; Nielsen 1996, 198-199; Ruble 1988, 413).
Psykoanalyyttinen teoria rakentuu Sigmund Freudin ajatusten pohjalle.
Perusajatuksena on, että erilaisten psykoseksuaalisten kehitysvaiheiden
kautta poika normaalitilanteessa samastuu isäänsä ja oppii häneltä mitä
miehuus ja isyys on ja miten käyttäydytään kuin mies ja isä. Sosiaalisen
oppimisen teorian mukaan isyys ja miehuus opitaan mallittumisen,
jäljittelyn ja vahvistamisen kautta. Poika havainnoi ja jäljittelee aluksi
isäänsä, mutta myöhemmin myös muita miehiä, ja sukupuolen mukaista
käyttäytymistä vahvistetaan esimerkiksi siten, että kun poika leikkii au-
toilla se huomioidaan myönteisesti ja leikitään mukana, kun taas nukeil-
la, sitä ei huomata tai siihen reagoidaan kielteisesti. (Bandura 1969; Hut-
tunen 1990, 46; Mischel 1970; Renzetti & Curran 1992, 58-62; Ruble
1988, 433.)
Kognitiivisen näkemyksen mukaan tärkeää osaa isyydessä näyttele-
vät isyyttä, äitiyttä ja lapsuutta koskevat yksilölliset käsitykset, joiden
lähtökohta on ympäristössä, niissä sosiaalisissa tilanteissa, joissa yksilö
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on ollut. Piaget’n ja Kohlbergin ajatuksiin pohjautuvan kognitiivisen teo-
rian mukaan lapset oppivat sosiaalisen sukupuolen ja sukupuolistereotypiat
organisoimalla ja luokittelemalla mielessään sosiaalisesta maailmasta
tekemiään havaintoja (Kohlberg 1966; Ruble 1988, 433). Koska
tiedonkäsittelykykymme on rajallinen ja sosiaalisesta maailmasta tuleva
informaatiotulva valtava, tarvitsemme yksinkertaistavia luokitteluja
hallitaksemme tiedon moninaisuutta. Yksi keskeinen luokitteluperuste on
sukupuoli.
Kognitiivisen paradigman mukaisesti isyyden oppimisprosessin yti-
men muodostavat havaitseminen,  muistaminen, ajatteleminen ja päätök-
senteko (vrt. Rauste-von Wright & von Wright 1994, 17-19). Bem (1981,
1987) kutsuu sukupuoliskeemaksi kognitiivista rakennetta, joka ohjaa
esimerkiksi isyyteen ja äitiyteen liittyvän tiedon havaitsemista, tulkintaa
ja organisointia. Aluksi havaitsemisen pohjalla ovat selkeät ja konkreet-
tiset biologiset ja fyysiset erot, anatomia, tukan pituus, vaatetus. Kasva-
misen myötä kiinnostus keskittyy toimintojen havainnointiin - mitä pojat
tekevät, mitä isä tekee - jonka kautta itsensä pojaksi havainnut lapsi pyr-
kii käyttäytymään kuin poika. (Huttunen 1990, 51-52; Kohlberg 1966,
82-89; Nielsen 1996, 204; Renzetti & Curran 1992, 63.)
Sosiologian termein isyys rakennetaan. Tämän yleensä ajatellaan ta-
pahtuvan diskursiivisesti (Brantlinger 1997, 438; Geertz 1985, 79; Van
Dijk 1998). Nätkinin (1997, 30) maternalistisen diskurssin mallin tapaan
isyyden ideologian määrittelyn ja tuottamisen osapuolet voidaan hahmottaa
kolmitahoisesti. Yhtenä osapuolena ovat tavalliset yksityiset toimijat, joilla
on oma subjektiivinen kuvansa isyydestä ja jotka omassa lähipiirissään
rakentavat isyyttä. Toisen määrittelijäjoukon voidaan katsoa koostuvan
eri asiantuntijoista ja ammattilaisista, esimerkiksi tieteen tekijöistä,
hallintoviranomaisista, poliitikoista sekä virkamiehistä, esimerkiksi opet-
tajista. Kolmantena keskusteluun osallistuvat mies- ja naisliikkeiden edus-
tajat, mielipidevaikuttajat, joiden pyrkimyksenä on uudistaa tai vakiin-
nuttaa jokin isäkuva.
Oppimisprosessin luonne
On huomattava, että yksikään edellä mainituista psykologisista teoriois-
ta ei puhu juuri mitään siitä, mitä aikuisena isyydestä opitaan. Isyys on
oletusarvoisesti lapsuuden tulos, joka säilyy perusteiltaan muuttumatto-
mana läpi eliniän. Lisäksi psykologisissa teorioissa korostuvat yksilön
sisäiset isyyteen vaikuttavat tekijät. Tällöin unohtuu, että isyyttä toteute-
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taan tietyssä ajassa ja paikassa, tiettyjen ihmisten kanssa. Viimeaikaisis-
sa tutkimuksissa on yhä useammin tuotu esiin, että isyyteen vaikuttavat
hyvin monenlaiset ja monen tasoiset asiat. Näitä ovat esimerkiksi yksilön
sisäiset tekijät kuten ikä, asenteet, uskomukset, itsetunto ja motivaatio;
muihin perheenjäseniin liittyvät tekijät kuten äidin asennoituminen isään,
äidin työssäkäynti, puolisoiden suhteen laatu, lasten ikä ja sukupuoli;
yksilön, perheen ja laajemman yhteisön suhteeseen liittyvät tekijät kuten
koulutus, asema työpaikalla, saatu tuki vanhemmuuteen jne. (ks. esim.
Arrighi & Maume 2000; Baharudin & Luster 1998; Barnett & Barush
1987; Belsky 1984; Bonney, Kelley & Levant 1999; Cox, Payne &
Margand 1995; Doherty ym. 1998; Lamb 1997; Levy-Schiff 1999; Parke
1996.)
Sosiologiset teoriat kiinnittävät perinteisesti psykologisia enemmän
huomiota isyyden taustalla oleviin materiaalisiin ja sosiaalisiin tekijöi-
hin, nyky-ympäristöön, yksilön henkilöhistoriaan tai poliittisiin, talou-
dellisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin instituutioihin. Sosiologinen näkö-
kulma voi olla korostetun “tässä ja nyt”. Esimerkiksi Coltrane (1996, 51-
52) tuo esiin ideologian ja käytännön vuoropuhelut, joissa avioparien
velvollisuudet ja vastuut jatkuvasti keskustellaan. Keskustelussa yhdis-
tyvät näkemykset isän ja äidin työnjaosta sekä näkemykset isän ja äidin
merkityksestä lapsen kasvatuksessa. Se mitä isyys kulloinkin on, riippuu
perheen nykyhetken elämäntilanteesta ja resursseista, ei juuri menneestä.
Rauste-von Wrightin (1986) kokoava näkemys tarjoaa näkökulman
isyyden ideologiaan ja isänä toimimiseen perinteisen psykologisen ja so-
siologisen lähestymistavan välimaastossa (kuvio 2). Sitä vapaasti tutki-
muksen näkökulmaan soveltaen isyys voidaan ymmärtää elinikäiseksi
kasvu- ja oppimisprosessiksi, joka vaihtelee ympäristön ja henkilön piir-
teiden yhteisenä funktiona (Bronfenbrenner 1997, 231; Hurrelmann 1988).
Mallissa ympäröivän yhteisön fyysiseen ja sosiaaliseen todellisuuteen liit-
tyvät tekijät luovat yhteisen pohjan isyyden oppimiselle. Tavat ymmärtää
isyys ja toimia isänä kytkeytyvät muun muassa kieleen, perinteeseen,
traditioihin, lakeihin, yhteiskuntarakenteeseen tms. Tältä pohjalta voi-
daan puhua suomalaisesta isyydestä, ajatuksena se, että kaikkia suoma-
laisia isiä yhdistävät jotkin tietyt määritteet, vaikkapa tasa-arvo,
puheliaisuus tai aktiivisuus lasten kasvattamisessa.
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Kuvio 2. Isyyskäsityksen ja isänä toimimisen oppimisen ehdot (Rauste-
von Wright 1986, 333).
k ytken n ä t k an sa in vä lis iin  
yh te isö ih in  yh te isku n n an  h is to ria  
p o liittise t, ta lo u d e llise t, so s iaa lise t ja  ku lttu u rise t in s titu u tio t 
so sio eko n o m ise t tek ijä t: 
k o u lu tu s , työ  jn e . 
ih m issu h d e tek ijä t: p e rh e , 
su ku la ise t, ys tävä t jn e . 
m u u t tek ijä t 
v a lin ta  
to im in ta -
v a ih to -
eh to jen  
v ä lillä  
tilan n e-
k o h ta ise t 
tavo ittee t 
ja  in ten tio t 
p syk o fysio lo g in en  tila  
 
m aa ilm an ku v a: 
k ä sityk set 
− fyysisestä  m aa ilm asta  
− so siaa lises ta  m aa ilm asta , m m . 
ih m isku v a  
− m in äs tä  ja  sen  su h tees ta  
ym p ä r is tö ö n , m yö s  a rvo t, 
y le ise t tav o ittee t, in ten tio t 
 
k o gn itiiv is-em o tio n aa lise t 
ed e lly tykse t, v a lm iu d e t, s tra teg ia t 
Y K S IL Ö  (s isä in en  to im in ta ) 
S O S IA A L IN E N  T O D E L L IS U U S  
h en k i-
lö h is to -
ria  
to im in ta  
o b jek tii-
v is ten  
to im in tam
ah d o lli-
su u ksien  
p u itte issa  
F Y Y S IN E N  T O D E L L IS U U S  
fyysin en  n yk y-ym p ä ris tö  
Yksittäisten isien mahdollisuudet toteuttaa vanhemmuuttaan kuitenkin
vaihtelevat, sillä yhteiskunnassa vallitsevat mahdollisuudet, odotukset ja
toimintatavat konkretisoituvat tietyissä sosiaalisissa ryhmissä ja tiettyjen
ihmisten kanssa. Suomessakin on olemassa monia erilaisia isyyksiä, jot-
ka liittyvät perhemuotoon, asuinpaikkaan ja työhön pikemmin kuin
valtakunnanrajoihin. Arkipäivän isyyden kannalta merkityksellisiä ovat
toistuvat ja emotionaalisesti merkitykselliset vuorovaikutussuhteet muun
muassa lapseen, elämänkumppaniin ja työtovereihin. Konstruktivistisen
näkemyksen mukaan nämä vuorovaikutussuhteet tuottavat isyyden rajat
ja mahdollisuudet, eikä yksittäisellä isällä oikeastaan ole muita todellisia
vaihtoehtoja (Huttunen 1994, 53).
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Corsaron (1997, 25) esittelemä kehityksen verkkomalli tarjoaa lähtö-
kohdan isyyden kehityksen tarkastelulle suhteessa lähiyhteisöön. Yksilön
kokemukset ja vuorovaikutussuhteet muodostavat siinä jatkumon ja elä-
mä voidaan nähdä sarjana suhteita eri vuorovaikutusympäristöihin. Yksi-
lö on aktiivinen toimija näiden isyyden oppimisympäristöjen välissä ja si-
sällä. Verkon keskipiste on perhe, johon lapsi syntyy. Tämän perheen
kautta lapsi tulee sisään yhteiskuntaan. Lapsuuden perhe tarjoaa lähtö-
kohdan muille kulttuurisille instituutioille, joskin myös monet perheen ul-
kopuoliset tekijät vaikuttavat siihen, miten monia sosiaalistavia instituuti-
oita yksilöllä on.
Kuvio 3. Isyyden oppimisympäristöt ja elämänkulku (vrt. Corsaro
1997, 25).
Verkon, joka voitaneen myös käsittää tukiverkostona, jokainen yksilö kutoo
näköisekseen, osin riippuen siitä, minkälaiset reunaehdot kulttuuri ja yh-
teiskunta hänelle antaa (Corsaro 1997). Nyky-yhteiskunnassa yksilö ai-
empaa enemmän ja vapaammin itse luo oman tapansa ymmärtää ja toi-
mia isänä (Hautamäki 1996, 35-38). Yleispätevää ja kaiken isänä toimi-
misen selittävää mallia on mahdotonta luoda. Ulkoiset olosuhteet ja
elämänhistoria vaikuttavat siihen miten ihminen toimii varsin vaihtele-
vasti. Toiset ovat ulkoa päin ohjautuvia mukautuen ympäristön paineisiin
esimerkiksi tehdä töitä illat pitkät ja ovat siten vähän lastensa saatavilla,
kun taas toiset ohjautuvat sisäisistä motivaatioistaan ja ihanteistaan. Sa-
maten toiset seuraavat esimerkiksi vanhemmuudesta käytävää keskuste-
lua ja suhtautuvat nykykouluun myönteisesti omista koulukokemuksistaan
piittaamatta, kun taas toiset puolestaan toimivat intuitiivisesti asioita sen
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tarkemmin ajattelematta ja ovat kenties lukkiutuneita omiin kielteisiin
koulukokemuksiin. Isä itse viime kädessä päättää, miten lapsensa kou-
lunkäyntiä tukee.
Olennaista on huomata, että kouluissa näkyvä tai näkymätön isyys on
seurausta pitkästä kehitysprosessista. Kokemukset omista vanhemmista,
omat koulumuistot ja monet muut henkilöhistoriaan liittyvät asiat luovat
pohjan lapsen koulunkäynnin tukemiselle niin kotona kuin koulussakin.
Isät eivät siis lähde puhtaalta pöydältä tullessaan lasten koulun aloitta-
misen myötä koulun vaikutuspiiriin, eikä voi olla vain koulun vastuulla
houkutella isiä osallistumaan. Koulu on kuitenkin merkittävänä yhteis-
kunnallisena instituutiona osaltaan vaikuttamassa isyyteen, osana aikaan
ja paikkaan sidoksissa olevaa sosiaalista ja fyysistä todellisuutta. Esi-
merkiksi joskus on esitetty epäilyksiä, että varsinkin heikosti koulussa
menestyneet vanhemmat eivät huonojen kokemustensa takia kiinnostu
koulun ja kodin yhteistoiminnasta. On kuitenkin kouluja, joissa
hankalistakin lähtökohdista on onnistuttu saamaan aikaan aktiivista ko-
din ja koulun välistä yhteistyötä.
3.2 Keskeiset isyyden oppimisympäristöt
Ajattelen, että kolme sosiaalista ryhmää ovat suomalaisessa yhteiskun-
nassa erityisen tärkeitä isyyden oppimisessa. Näistä ensimmäinen on koti,
jolla tarkoitan niin lapsuuden kuin aikuisuudenkin perhettä. Kodin ohella
työ vaikuttaa merkittävällä tavalla isyyteen ja vanhemmuuteen. Yhteis-
kunnalliset instituutiot kuten koulu, neuvola ja päiväkoti toimintatapoineen
ja ideaaleineen vaikuttavat myös arjen isyyteen ja toimijoiden näkemyk-
siin itsestä vanhempina ja merkityksestä lapsen kasvatuksessa. Viime ai-
koina myös kaverit eli vertaiset koulussa, työssä ja vapaa-aikana on nos-
tettu tärkeään asemaan sosialisaatiokeskustelussa (vrt. Harris 2000, 15-
30).
Lapsuuden perhe
Häyrysen (1989, 124) mukaan yhteiskunnallinen taustamme, lapsuuden
koti ja aiempi elämänkokemus ovat ainekset, joista käsin muutamme
ympäristöä ja itseämme. Vanhempien ajatukset ja käyttäytyminen vai-
kuttavat lasten ajatuksiin miehuudesta ja naiseudesta, isyydestä ja
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äitiydestä (Nielsen 1996, 206). Ajatuksen mukaan isä on roolissaan si-
dottu taustaansa: lapsuudenkodin ihmissuhteet ja kokemus omasta isästä
on perusta, jolle isä rakentaa roolinsa (Esko 1984, 40). Esimerkiksi Nur-
misen ja Roosin (1992, 124-125) mukaan lapsuuden kodin toimintamallit
seuraavat yksilöä läpi elämän. Vanhemmilta opitaan isänä ja miehenä
olemisen eri puolet kuten arvot, sukupuolispesifit oikeudet ja velvollisuu-
det sekä toimintatavat. Näitä lapsuudenkodista perittyjä asioita on hei-
dän mukaansa vaikeaa muuttaa, koska lapsuudenkodin malli on ainoa
sisäistetty ja läpikotaisin tunnettu (Korhonen 1999, 112-113; Nurminen
& Roos 1992, 124-125).
Lapsuuden kotioloihin liittyvät tekijät vaikuttavat merkittävällä ta-
valla paitsi isyyteemme ja äitiyteemme myös koko persoonallisuuteemme.
Kehitykseen vaikuttavia tekijöitä ovat kotiin sosiaalisena systeeminä liit-
tyvät toisiinsa kietoutuvat tekijät, esimerkiksi perherakenne (koko, ai-
kuisten ja lasten lukumäärä), vanhempien ja lasten väliset tunne- ja
vuorovaikutussuhteet, perhekulttuuri, perheen ikä tai kehitysvaihe, val-
tasuhteet ja yhteydet ympäröivään yhteisöön sekä myös kiinteästi näihin
yhteydessä olevat perheenjäseniin yksilöinä liittyvät tekijät, esimerkiksi
terveys ja sairaus sekä yksilölliset käsitykset ja ominaisuudet. (ks. esim.
de Shazer 1996; Doherty, Kouneski & Erickson 1998; Hermann & Stapf
1977, 481; Pulkkinen 1984; 1997)
Lapsuuden perhettä kuvattaessa ja hahmoteltaessa sen vaikutuksia
yksilöön voidaan avuksi ottaa Hermannin ja Stapfin (1977, 481) esittä-
mä malli, jossa on ryhmitelty useita erilaisia tasoja, joilla perhe vaikuttaa
yksilöön (kuvio 4). Kehyksen perheelle sekä yksilön kehitykselle muo-
dostaa yhteiskunta, kulttuuri ja aikakausi. Perhe toimii ajassa ja paikassa
välittäen omalta osaltaan kulttuurisia arvoja ja normeja sukupolvelta toi-
selle. Tosin esimerkiksi Dencik (1989) väittää, että kasvatuksessa suku-
polvelta toiselle siirrettävän tiedon malli ei nopean muutoksen yhteiskun-
nissa päde. Jatkuvasti muuttuvassa nyky-yhteiskunnassa harvat arvot kel-
paavat sellaisinaan siirrettäviksi vanhemmilta lapsille. Monet kirjoittajat
korostavatkin, että vanhemmat pikemminkin muokkaavat arvoja, norme-
ja, uskomuksia ja käytäntöjä kuin siirtävät niitä sellaisinaan (Herrmann
& Stapf 1977, 481; Virmasalo 1999, 35-36).
Perheen vaikutuksiin Herrmann ja Stapf (1977, 480-481) sisällyttävät
perheen luonteen, perherakenteen ja perheenjäsenten yksilölliset ominai-
suudet. Olennaista on, että perheeseen kiinnitetään huomiota yhtenäisenä
ryhmänä, jolla on oma tapansa toimia, oma kulttuurinsa (älyllisyys, su-
vaitsevaisuus, dynamiikka), joka on rakenteeltaan tietynlainen (koko, ikä-
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jakauma, valtasuhteet, keskinäiset vuorovaikutussuhteet) ja jonka perheen-
jäsenillä on tiettyjä ominaisuuksia (persoonallisuuden piirteet). Nämä
kaikki yhdessä tai erikseen vaikuttavat yksilön kehittymiseen.
Kolmantena kokonaisuutena Herrmann ja Stapf (1977, 480-481) nos-
tavat esiin vanhempien asenteet ja normit sekä vanhempien lastenhoitotyylit
ja -strategiat. Edellä mainittuihin kuuluvat esimerkiksi asennoituminen
lapseen ja toiseen vanhempaan sekä lapsen käyttäytymiseen liittyvät sään-
nöt, jälkimmäisiin puolestaan hoivaamiseen ja kasvattamiseen liittyvät
toimintatavat kuten lapsen rankaiseminen, tukeminen ja helliminen (ks.
esim. Baumrind 1978; Maccoby & Martin 1983; Pulkkinen 1984; 1997).
Näissä kuten myös perheen vaikutukseen liittyvissä tekijöissä on keskeis-
tä paitsi se, mitä ollaan, tehdään ja mitä arvoja edustetaan myös lapsen
näkökulma, se miten kasvatettava lapsi kokee olemisen, tekemisen ja ar-
vot. (Herrmann & Stapf 1977.)
Esimerkiksi Roos (1985; 1987; 1988) on elämäntapatutkimuksissaan
havainnollistanut kulttuurin ja aikakauden vaikutusta yksilöön. Roos
(1987, 53) on erottanut viisi suomalaista sukupolvea, joista nuorin lienee
viime vuosikymmenenä siirtynyt Roosin mainitsemasta “markkinamiesten
ja nuorisotutkijoiden alalta” aikuisuuteen. Jokaista sukupolvea ryhmänä
Kuvio 4. Perheen vaikutuksen kuvaamisen mahdollisuudet (Herrmann
& Stapf 1977, 481).
y h te isku n n a n , 
ku lttu u rin  ja  
a ika ka u d en  
va iku tu s 
yk silö  
p erh een  va iku tu s 
 
p erh e en  lu o n n e ,
 
p erh e ra ken n e ,
 
p erh e en jä sen ten  yksilö llise t 
o m in a isu u d e t 
va n h em p ien  a se n te e t, 
la sten h o ito tyy lit ja  -
s tra te g ia t
 
32
yhdistää ja erottaa muista sosiaaliseen ja taloudelliseen turvallisuuteen,
työhön, koulutukseen ja ammatin hankkimiseen, ihmissuhteiden merki-
tykseen sekä elämänkulkuun liittyvät samankaltaiset kokemukset. Ym-
päröivän kulttuurin tuottamat isänä olemiseen liittyneet käytännöt ja käy-
tännön pakot ovat vaihdelleet, samoin kuva isyydestä. Aikakaudet ja yh-
teiskunnalliset olosuhteet tuntuvat tuottavan erilaisia isätyyppejä, aina-
kin mikäli nykyisien kokemuksia ja muistoja isistään verrataan heidän
omaan isyyteensä. (Huttunen 1998; Korhonen 1999; Nurminen & Roos
1992; O’Brien 1992). (Roos 1987, 53-59.)
Ruoppila (1989, 155) esittelee tutkimuksia, joissa lapsuudenkodin
merkitystä on tutkittu nuorilla perheillä. Hänen mukaansa lapsuuden per-
heen malli (vuorovaikutus, sopuisuus), hyvät lapsuudenaikaiset perhe-
suhteet ja myönteinen suhde molempiin vanhempiin muun muassa tuke-
vat parisuhdetta, vaikuttavat aviopuolisoiden työnjakoon (miehen osuus
lisääntyy kodin ja lapsen hoidossa), vaikuttavat parisuhteen kokemiseen
sekä toisen huomioon ottamiseen ja tukevat sopeutumista isän rooliin.
Kasvatusasenteet ja –tavat puolestaan siirtyvät sukupolvelta toiselle ko-
kemusten kautta. Jos oli itse lapsena saanut ruumiillisia rangaistuksia,
oli itse valmis hyväksymään ja käyttämään niitä (Harmainen ja Ruoppila
1984, 149).
Daggetin (ym. 2000) tutkimuksessa äitien käsitykset tämänhetkisestä
ja menneistä elämäntilanteistaan (lapsuuden perhe, omat vanhemmat jne.)
vaikuttavat siihen, miten he tulkitsevat oman lapsensa käyttäytymistä.
Edelleen vanhempien asennoituminen elämään yleensä samoin kuin lap-
sen käyttäytymiseenkin on yhteydessä lapsen hoitamiseen ja kasvatuk-
seen. Äidit, joilla oli ikäviä kokemuksia omasta lapsuudenperheistään
(esim. ankarat tai julmat vanhemmat), olivat yleiseltä elämänasenteeltaan
negatiivisempia ja he asennoituivat omaan lapseensa negatiivisemmin.
Edelleen asennoituminen vaikutti vanhemmuuteen käytännössä. (Daggett
ym. 2000.)
Lapsuuden perheen merkitys ei perustu kuitenkaan pelkästään lap-
suuden kokemuksiin. Tutkimusten mukaan vanhempien ja appivanhempien
ja nuoren perheen vuorovaikutus on vilkasta, Harmaisen ja Ruoppilan
(1984, 71-72) mukaan jopa erittäin vilkasta, mikä tarkoittaa tapaamista
viikoittain tai useamminkin (ks. myös Esko 1984, 82-87; Holter 1975,
191). Kanssakäymisen vilkkauteen on erilaisia syitä. Isovanhemmat saat-
tavat ensiksikin tarjota nuorelle perheelle konkreettista käytännön apua.
Tämä voi olla vaikkapa lasten hoitoa ja taloudellista tukea (Harmainen
& Ruoppila 1984, 72, 111; Pulkkinen 1994, 43). Myös tunnesuhteet ovat
merkittävä peruste yhteydenpitoon. Pulkkinen (1994, 43) sanoo
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lapsenlapsen syntymän olevan merkittävä tapahtuma isovanhemmille ja
painottaa isovanhempien merkitystä niin lapselle kuin vanhemmillekin.
Esko (1984, 87) pitää isovanhempien tärkeänä tehtävänä muun mu-
assa perhekulttuurin ja traditioiden ylläpitoa sekä uskonnon ja arvomaa-
ilman merkityksen selkeyttämistä lapsenlapsille. Voidaan kuitenkin olet-
taa, että traditioiden ylläpitäminen vanhemmuudessa saattaa myönteis-
ten mallien lisäksi sisältää nykyarvojen valossa kielteisiäkin piirteitä.
Esimerkiksi Coltranen (1996, 144-50) tutkimuksessa vanhemmat suku-
laiset joskus kyseenalaistivat nuoren perheen tasa-arvoisen työnjaon.
Kiinteät sukulaisverkot voivat tukea perinteisiä sukupuolirooleja, var-
sinkin mallissa, jossa nainen on kotona ja huolehtii yhteydenpidon
sukulaisiin ja miehen sosiaaliset kontaktit tapahtuvat pääosin töissä.
Vaikka kasvatus ei perinteiseen malliin suoraan ja tietoisesti
pyrkisikään, kodin toimintamallit ovat sukupuolittuneita. Kodin tehtävät
on usein jaettu niin, että isä hoitaa perheessä tietyt vastuualueeseensa
kuuluvat asiat ja äiti tietyt, huolimatta siitä, että roolit ovat muuttuneet
väljemmiksi. Tutkimuksissa on todettu, että sukupuolten välinen työnja-
ko perheissä on edelleen varsin perinteistä siten, että isä hoitaa äitiä pie-
nemmän osuuden lapsiperheen kotitöistä (Niemi 1994; Reuna 1998; Ti-
gerstedt 1994). Työnjaon havainnoiminen, jossa äiti tiskaa ja laittaa ruu-
an töistä tultuaan, isän hoitaessa esimerkiksi auton pesemisen ja nurmi-
kon leikkaamisen, antaa lapselle osviittaa, miten kodista huolehtiminen
tapahtuu ja mikä on hänen osuutensa kodin töistä miehenä ja isänä tai
äitinä ja naisena. Tutkimuksissa on tullut esiin muun muassa, että teini-
ikäiset tytöt osallistuvat perheen arkeen siivoamalla ja laittamalla ruo-
kaa, pojat puolestaan leikkaamalla ruohoa ja viemällä roskia ulos (Niel-
sen 1996, 207; Thorne 1993).
Isät ja äidit myös ovat lastensa kanssa eri tavoin (Ruble 1988, 435).
Isät ovat toiminnassaan äitejä fyysisempiä, tarjoten esimerkiksi pienelle
lapselle liikunnallista stimulaatiota. Liittyneekö miehenä olemiseen siis
toiminta ja fyysisyys enemmän kuin naisena olemiseen? Jos näin on, pe-
rinteinen tapa, millä koulun ja kodin yhteistyötä hoidetaan, on omiaan
karkottamaan isät kouluilta. Niissähän painopiste on kielellisessä vuoro-
vaikutuksessa, keskusteluissa ja luennoissa. Ehkäpä kielellinen vuoro-




Perinteiset psykologiset teoriat mies- ja naiskäsitysten ja miehenä ja nai-
sena olemisen oppimisesta keskittyvät lapsuuden perheeseen. Sukupuoli-
sidonnaiset käsitykset ja käyttäytyminen on katsottu olevan verrattain
pysyvä ominaisuus ja myöhemmät vaikutteet sille toissijaisia (Coltrane
1996, 120-123; Huttunen 1990, 41). Wrightin ja Youngin (1998) tutki-
muksessa lähtökohtana oli, että perhesosialisaation tuloksena lasten asen-
teet ja uskomukset ovat samankaltaisia kuin vanhempansakin. Tähän he
löysivät todisteita useista eri tutkimuksista. Heidän tutkimuksensa
perushypoteesina oli, että ns. perinteisissä perheissä, joissa mies on ‘per-
heen pää’, myös lapsilla on samansuuntaisia ajatuksia vanhempien roo-
leista. Heidän tutkimuksessaan tulokset eivät kuitenkaan tukeneet tätä
hypoteesia. Miehillä esimerkiksi perherakenne (kuka on perheen pääasi-
allinen tulonhankkija, onko perheessä yksi vaiko kaksi aikuista) ei vai-
kuttanut sukupuolisidonnaisiin asenteisiin. Asenteet olivat samankaltai-
sia erilaisissa perhemalleissa.
Huttunen (1990) on tutkinut kiinnostavalla tavalla yhteyksiä isien ja
poikien sosiaalisen sukupuolen välillä ensin selvittelemällä miehuuteen
ja naiseuteen liittyviä käsityksiä ja sitten tutkimalla, miten isät ja pojat
näkevät itsensä suhteessa näihin käsityksiin. Tulokset sosiaalisen suku-
puolen siirtymisestä eivät olleet niin yksiselitteisiä kuin olisi voinut kuvi-
tella. Maskuliinisten isien poikien sosiaalinen sukupuoli ei läheskään aina
ollut maskuliininen. Tähän ilmeisesti liittyy vanhempien mallin siirtymi-
nen pikemminkin hoivan kuin auktoriteetin kautta (ks. Ahlberg & Sandn-
abba 1998). Isäthän on perinteisesti nähty pikemminkin etäisinä
auktoriteetteina kuin hoivaajina.
Lapsuuden tärkeyden korostaminen on nykyajalle tyypillistä (Korho-
nen 1999, 32). Lapsuuden perhe nähdään kuitenkin joskus liiankin
deterministisenä myöhemmän elämän, ihmissuhteiden ja vanhemmuuden
kannalta. Muun muassa Coltrane (1996, 6) kyseenalaistaa yksioikoisen
ajattelumallin lapsuuden perheen vaikutuksesta kysyen miksi monet mie-
het, jotka ovat eläneet hyvin perinteisissä perheissä, eivät toimi niin kuin
omat vanhempansa, vaan haluavat tehdä toisin. Lapsuuden kovatkin ko-
kemukset voivat jalostua pyrkimyksiksi tehdä toisella tavoin kuin oma
isä tai äiti (vrt. esim. Hoikkala 1993, 134). Liikaa lapsuuden perheeseen
tuijotettaessa yksilö passivoidaan menneisyyden kokemusten uhriksi.
Tällöin unohtuu, että ihminen voi muuttua ja muuttuu varsin paljon
elämänkulkunsa aikana. Isyys onkin mielekästä nähdä elinikäisenä kas-
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vu- ja oppimisprosessina, joka vaihtelee ympäristön ja henkilön piirtei-
den yhteisenä funktiona (Bronfenbrenner 1997, 231; Salmela-Aro ym.
2000).
Nurminen ja Roos (1992, 123-140) kuvaavat lapsuudenaikaisten
vanhemmuuden mallien suhteita vanhemman rooliin omassa perheessä.
He tuovat esiin kolme erilaista tapaa ratkaista perhe-elämään ja vanhem-
muuteen liittyvää ambivalenssia. Ensimmäinen näistä on vanhemmuuden
hylkääminen. Nainen valitsee lapsettomuuden, mies taas työn ensi-
sijaisuuden, mikäli hänellä on perheestä huolehtiva vaimo. Vanhemmuuden
symmetrisessä mallissa omien vanhempien malli on hylätty ja uutta luo-
daan yhdessä puolison kanssa. Ongelmat ratkaistaan tilanteen mukaan,
esimerkiksi mies voi jäädä kotiin hoitamaan lapsia, mikäli se on tarkoi-
tuksenmukaista. Pyrkimyksenä on löytää tasapaino lapsista huolehtimi-
sen ja esimerkiksi ammatillisten toiveiden välillä. Traditionaalisessa
vanhemmuuden mallissa omien vanhempien malli on otettu käyttöön
omassa perheessä. Tällöin nainen on usein päävastuullinen perheen ar-
jesta, vaikka kävisi palkkatyössä. (Nurminen ja Roos 1992, 123-140.)
Coltranen (1996, 149) mukaan yksilöt tekevät päätöksiä jatkuvasti,
heillä tuntuu olevan enemmän valtaa toimia kuin useimmat sosiologiset
teoriat uskovat, vaikka ovatkin arjen puristuksessa. Huttusen (1999, 175)
mukaan jokainen mies viime kädessä itse luo oman isyytensä. Isyyteen
liittyy valintoja, jotka tehdään tarvittaessa varsin joustavasti, usein per-
heen myötävaikutuksella, sillä yhteisö jossa isänä ollaan ja toimitaan on
monesti juuri perhe. Esimerkiksi Coltranen (1996, 51-55) mukaan
aikuisiän koti tässä ja nyt on se paikka, joka isyyden kannalta on kaik-
kein tärkein. Käytännöllisyys ja joustavuus ohjailevat arjen toimintaa.
Päivittäiset rutiinit ovat hänen mukaansa ideologian ja käytännön vuoro-
puheluja, jossa avioparien velvollisuudet ja vastuut jatkuvasti keskustel-
laan. Coltranen (1996, 64-69) tutkimuksessa puolisoiden vastuunjaot oli
sovittu sadoissa pienissä neuvotteluissa ajan kuluessa. Myös Beckerin ja
Moenin (1999) mukaan ratkaisut, joita ihmiset tekivät, esimerkiksi työn
ja perheen yhteensovittamisessa, olivat varsin pragmaattisia. Päämäärä-
nä oli pitää langat käsissä, tai ainakin työelämä sekä perhe jonkinmoises-
sa järjestyksessä.
Äidin merkitys isyyden kannalta on tärkeä (Badinter 1993, 251).
Dohertyn, Kouneskin ja Ericksonin (1998, 286) mukaan erityisen tärkeä,
sillä äidit ovat kumppaneita lasten hoitamisessa ja joskus myös kontrol-
loivat isän ja lapsen suhdetta, asuivat lapsen äiti tai isä yhdessä tai eivät.
Hyvä isän ja äidin välinen suhde luo hyvät edellytykset hyvään ja
36
vuorovaikutteiseen lapsen ja isän väliseen suhteeseen ja isän osallistumi-
seen lapsen hoitoon (Cox, Owen, Lewis & Henderson 1989; Pleck 1997,
88). Esimerkiksi erojen jälkeen isät tuppaavat häviämään lastensa elä-
mästä, mikä saattaa johtua siitä, että monille isyys ja avioliitto on paket-
ti, joka pitää sisällään hyvät molemmat suhteet tai ei kumpaakaan (ks.
esim. Bonney, Kelley & Levant 1999, 411-413; Doherty, Kouneski &
Erickson 1998, 286).
Äiti voi olla merkittävä isän roolia koskevien odotusten välittäjä (Hut-
tunen 1994, 60). Dohertyn, Kouneskin ja Ericksonin (1998, 286-288)
mukaan äitien myönteinen suhtautuminen sekä yhteiskunnallinen konteksti
ohjaavat passiivisia ja vastuutaan vältteleviäkin isiä vastuulliseen van-
hemmuuteen. Isien osallistumiseen vaikuttaa muun muassa se, että äiti
näkee isän kyvykkäänä lastenhoitajana ja arvostaa isän osallistumista
lapsen hoitamiseen (Beitel & Parke 1998). Kaikki äidit eivät kuitenkaan
halua jakaa vanhemmuutta tasan, vaan ovat mielellään ensisijaisessa ase-
massa ja asettavat äitiyden isyyden edelle. Tutkimukset osoittavat moni-
en äitien suhtautuvan ambivalentisti isien osallistumiseen (De Luccie 1995,
115-131; Doherty, Kouneski & Erickson 1998, 288).
Myös Badinter (1993, 252-254) kiinnittää huomiota monien äitien
mustasukkaisuuteen lapsista ja torjuvaan asenteeseen isän ja lapsen liian
läheiseen suhteeseen. Hän kuitenkin toteaa sen olevan hyvin marginaalinen
ongelma, kun sitä verrataan esimerkiksi siihen, kuinka moni isä pitäytyy
vanhoissa perinteissä eikä halua ottaa vastuuta lasten kasvattamisesta.
Torjuva suhtautuminen isän osallistumiseen saattaa liittyä kotiäitiyteen.
Äidin työssäkäynti vaikuttaa isyyteen perheessä sillä tavoin, että kun sekä
äiti että isä käyvät molemmat palkkatyössä, isä osallistuu enemmän
(Doherty, Kouneski & Erickson 1998, 287; Pleck 1997, 85).
Dohertyn, Kouneskin ja Ericksonin (1998, 288) mukaan lapseen liit-
tyvät tekijät eivät näytä olevan yhtä tärkeitä vaikuttajia isyyteen kuin
muut tekijät. Joitakin lapseen liittyviä isyyteen vaikuttavia tekijöitä on
kuitenkin identifioitu. Tyttöjen ja poikien kasvatuksessa on eroa sillä ta-
voin, että isän on todettu osallistuvan enemmän poika- kuin tyttölapsen
hoitamiseen (ks. Ruoppila 1989, 159; Pleck 1997, 75). Tosin lapsen su-
kupuolen vaikutuksesta ei Pleckin (1997, 75) mukaan ole täyttä yksimie-
lisyyttä. Lapsen iän on todettu vaikuttavan siten, että isät osallistuvat
vähemmän vanhemman kuin nuoremman lapsen hoitamiseen. Tältä osin
isien toiminta näyttäisi olevan ns. äitimyytin vastaista. Äitimyytin
perusajatuksia ovat muun muassa  erityisesti pienen lapsen hoivaamisen
rajaaminen ensisijaisesti naisen vastuualueeksi ja isän merkityksen ko-
rostaminen vasta myöhemmässä lapsuudessa (vrt. Juntumaa 1992, 476).
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Isien osallistuminen lapsen hoitoon kuitenkin pikemmin vähenee kuin li-
sääntyy lapsen vanhetessa. Tämä suuntaus on havaittavissa myös äideillä.
(Pleck 1997, 75-76.)
Coltranen (1996), Giddensin (1984, 94, 112) ja monien muiden ta-
voin isä tulee nähdä aktiivisena toimijana, joka käyttää paitsi aikaan ja
paikkaan sidoksissa olevia sääntöjä ja resursseja, myös aiempaa elämän-
kokemusta sekä vaihtelevissa tilanteissa saamaansa palautetta toimin-
tansa tukena, lukee ympäristöään, tekee siitä johtopäätöksiä ja pyrkii nii-
den pohjalta vaikuttamaan ympäristöönsä. Nähdäkseni monet nykyisät
näkevät oman merkityksellisyytensä lapselle ja tuntevat hyvän suhteen
lapseen merkitykselliseksi itselleen. Paitsi että lapsen syntymä on tärkeä
tapahtuma, johon liittyy monenlaisia tunnekokemuksia, lapsen kasvami-
sen seuraaminen ja lapsen kanssa oleminen tuottaa iloa, emotionaalista
läheisyyttä, merkityksellisyyden ja jatkuvuuden tunteita, elämään ryhtiä
ja mielekkyyttä (Korhonen 1999, 27). Isän henkilökohtainen sitoutumi-
nen isyyteensä, sekä henkilökohtaiset lapsen hoitamiseen ja lapsen kans-
sa olemiseen liittyvät taidot ja tiedot saattavat mitätöidä ympäristön tra-
ditionaaliset odotukset (Doherty, Kouneski & Erickson 1998, 288).
Työ
Kun nykyään puhutaan työstä ja vanhemmuudesta usein puhutaan siitä,
miten yksilökeskeisessä itsensä toteuttamisessa työ vie voiton perheestä.
Korhosen (1999, 28) mukaan itsensä lapsilleen ja perheelleen uhraami-
sen eetos, pyrkimys esimerkiksi siihen, että lasten pitää saada parempi
elämä kuin itse, on korvautunut itsensä toteuttamisen eetoksella. Jallinojan
(1998, 65) tulkinnan mukaan rutiininomainen ja velvollisuuksien täyttä-
mä perhe-elämä ei kykene kilpailemaan mielenkiintoisen ja virikkeitä tar-
joavan työn kanssa. Tästä ollaan kuitenkin vaihtelevaa mieltä. Esimer-
kiksi Pulkkisen (1997, 46) ja Reunan (1999) mukaan perhe ja lapset pi-
kemmin kuin työ ovat edelleen keskeinen aikuisiän elämänsisältö, johon
henkilökohtaiset elämäntavoitteet liittyvät. Myöskään Becker ja Moen
(1999) eivät tutkimuksessaan havainneet tendenssiä, jossa perheestä tu-
lee työ ja työstä perhe, kuten Hochschild (1997) aiemmin. Heidän mu-
kaansa ihmiset yleensä nauttivat työnteosta, mutta eivät enemmän kuin
kotona olemisesta, eivätkä olleet siirtäneet emotionaalisten perhesiteiden
mallia työpaikalle, emotionaaliset suhteet säilyivät kodin piirissä.
Suomessa työ ja perhe ovat vakiintuneen aikuisiän keskeisiä elämän-
sisältöjä niin miehillä kuin naisillakin (Haavio-Mannila 1990, 419-450;
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Kinnunen 1997, 46; Mauno 2000, 163). Useimpien vanhempien arki-
realiteetti on jonkinlaisen toimivan synteesin muodostaminen lasten kas-
vattamisen ja työn välille, niin että kohtuullinen toimeentulo ja hyvät
vuorovaikutteiset suhteet lapsiin mahdollistuvat (Becker & Moen 1999;
Korhonen 1999, 26-27). Työn ja perheen voidaan ajatella olevan jatku-
vassa vuorovaikutuksessa keskenään. Pulkkisen (1997, 51) mukaan on
olemassa useita työn ja perheen vuorovaikutusta kuvaavia malleja. Lap-
sesta aikuiseksi -tutkimusprojektissa hän oli valinnut kokonaisvaltaista
lähestymistapaa edustavan ristiriita- tai konfliktimallin, jonka perusaja-
tus on, että menestys työssä vaatii uhrauksia perhe-elämässä ja päinvas-
toin. Toinen keskeinen viitekehys työn ja perheen vuorovaikutuksen tut-
kimisessa on ns. siirräntäteoria, joka olettaa, että yhdellä elämänalueella
koetut tuntemukset, asenteet ja käyttäytyminen siirtyvät myös toiselle
elämänalueelle (Mauno 2000, 163).
Pulkkisen (1997, 51-52) tutkimuksessa noin puolet vastanneista mie-
histä koki työn häiritsevän perhe-elämää, kun taas vain 10% koki per-
heen häiritsevän työtehtäviä tai vievän sitä aikaa, jonka haluaisi käyttää
työhön. Työn ja perheen välistä ristiriitaa lisäsivät muun muassa työtun-
tien määrä sekä aikapaineet töissä. Varsin yleisistä ristiriidan tuntemuk-
sista huolimatta Pulkkinen (1997, 57) toteaa tutkimusaineistonsa pohjal-
ta, että vaikka työllä on vaikutuksia vanhemmuuteen, se ei ole
vanhemmuuden keskeinen määrittelijä. Ilmeisesti vanhemmat pystyvät
löytämään rakentavat ratkaisut työ- ja perhe-elämän yhteensovittamiseen.
Ainakin Reunan (1999, 25-26) tutkimuksessa peräti kolme neljästä van-
hemmasta oli sitä mieltä, että perheen ja työn yhteensovittaminen on täy-
sin mahdollista. Voimakkaimmin samaa mieltä olivat koulutetut vanhem-
mat sekä vanhemmat, joilla oli enemmän kuin yksi lapsi. Työelämän tuot-
tamia paineita kuitenkin kuvaa, että vastaavasti kolme neljästä vastaa-
jasta koki, että työelämä ei riittävästi ymmärrä pienten lasten vanhempia.
Kokemukselliset työn stressitekijät ovat ongelmallisia hyvinvoinnin sekä
työn ja perheen yhdistämisen kannalta (Mauno 2000, 163-168).
Becker ja Moen (1999) löysivät tutkimuksessaan kolme erilaista ta-
paa ratkaista työn ja perhe-elämän yhteensovittamisen ristiriitaa: rajojen
asettaminen (placing limits), valinta uran luomisen tai vain työnteon vä-
lillä (job vs. career) sekä sopiminen tai kaupanteko (trading off). Rajojen
asettaminen tarkoitti sitä, että vanhemmat pyrkivät rajoittamaan työnteko-
aan tiettyihin tuntimääriin, kieltäytymään ylitöistä tai tehtävistä, jotka
vaativat matkustelua ja runsasta työntekoa, ylennykset mukaan lukien.
Valinta uran luomisen tai työnteon välillä tarkoitti ratkaisua, jossa toinen
vanhemmista lykkäsi tai kokonaan luopui uratoiveistaan ja tyytyi tavalli-
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seen työntekoon sen sijaan, että olisi täysillä panostanut uraansa. Monet
itse asiassa olivat varsin tyytyväisiä siihen, että saivat tehdä työtä, jous-
tavin ajoin tässä ja nyt, pikemmin kuin ottaa paineita uralla etenemisestä.
Tutkimuksen (Becker & Moen 1999) perheissä, jotka olivat ratkaisset
työn ja perhe-elämän yhteensovittamisen näin yleensä nainen valitsi työn-
teon ja mies uran. Mielenkiintoinen havainto tutkimuksessa kuitenkin oli,
että miehet alkoivat “jäähdytellä” siinä vaiheessa, kun he olivat edenneet
riittävästi urallaan, saavuttaneet aseman, jossa on mahdollisuus suhteel-
liseen itsenäisyyteen ja joustavuuteen työajoissa. Kaupanteko tarkoitti
sitä, että parit tekivät erilaisia ajassa ja paikassa vaihtelevia sopimuksia,
joiden tarkoitus oli antaa molemmille mahdollisuus esimerkiksi uralla
etenemiseen. Kun äiti oli aikansa hoitanut pieniä lapsia, oli isän vuoro
puolestaan sovittaa työaikansa lasten ja perheen mukaan. (Becker & Moen
1999.)
Työn vaikutusta perhe-elämään voi lähestyä myös spesifimmällä ta-
valla, esimerkiksi kiinnittämällä huomiota työn vaatimiin kvalifikaatioihin,
työn laatuun, työn määrään, kokemukseen työstä sekä työpaikkaan sosi-
aalisena yhteisönä (Pulkkinen 1997, 54). Esimerkiksi isien ja äitien
koulutustaustaa on tutkittu ja niiden on todettu olevan yhteydessä muun
muassa lasten hoitamiseen ja töiden jakoon perheessä.  Nummenmaan
(1986, 13) mukaan mitä korkeampi  isän koulutus ja sosiaalinen asema
ovat, sitä vähemmän hän käyttäytyy perinteisen mallin mukaan. Perintei-
nen malli saattaa liittyä äitimyytin ylläpitoon, äidin kykyjen idealisointiin
ja hoivan rajaamiseen erityisesti naisille (Juntumaa 1992, 480). Ruoppilan
(1989, 161) tutkimuksessa koulutetummat isät osallistuivat enemmän
lasten hoitoon ja kasvatukseen kuin vähemmän koulutetut.
Joidenkin tutkimusten mukaan koulutustaso ja sosioekonominen ase-
ma vaikuttavat isän osallistumiseen kodin töihin siten, että koulutetummat
ja korkeamman sosioekonomisen statuksen omaavat isät osallistuvat enem-
män. Havainnot ovat kuitenkin ristiriitaisia. Korkea koulutus tuo muka-
naan haasteita, vaativa työ ja urakehitys vaatii sitoutumista ja pitkien
työpäivien tekemistä. Esimerkiksi Haavio-Mannilan (1984) mukaan työ-
huolet tunkeutuvat erityisesti ylempien toimihenkilöiden koteihin, sen si-
jaan työntekijät ottavat kotihuolet töihin. Koulutus lisää työkeskeisyyttä
ja vähentää kotiasioiden pohtimista töissä (ks. myös Seppälä 2000). Näin
ollen vähemmän sitoutumista vaativa työ pikemmin kuin korkea koulu-
tus, hyvät tulot tai muut korkeaan sosioekonomiseen statukseen liittyvät
tekijät vaikuttaa isänä toimimiseen myönteisesti. (Bonney, Kelley & Levant
1999.)
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Puolisoiden suhteellinen ja koulutuksellinen sosiaalinen asema on yh-
teydessä perheen ja työn ajattelemiseen toisessa elämänpiirissä sekä van-
hemmuuteen. Mitä enemmän vastaajalla on ammatillisia ja koulutuksel-
lisia voimavaroja verrattuna puolisoonsa, sitä työsidonnaisempi hän on.
Suuret tulot liittyvät työhuolien kotiin tuomiseen ja perhehuolien unohtu-
miseen töissä. Äidin työnteon on todettu amerikkalaisissa tutkimuksissa
olevan yhteydessä isän rooliin. Mitä enemmän äidit viettävät aikaa töis-
sä, sitä enemmän miehen on pakko ottaa vastuuta lasten hoitamisesta
(Barnett ja Barush 1987; Bonney, Kelley & Levant 1999). Thompson ja
Walker (1989) havaitsivat, että työssä käyvät äidit vaativat isiä lisää-
mään osallistumista kodin ja lasten hoitamiseen. (Haavio-Mannila 1984,
184-202.)
Vaikka työhön ei sitouduttaisikaan raivokkaasti kaiken muun unohta-
en, työ kuitenkin tuo omat ilonsa ja haasteensa myös perhe-elämään.
Ensinnäkin työ rajaa ajankäyttöä (Salmi 1996, 216-221). Paitsi aikaa
työ vaatii usein myös sitoutumista sekä jonkin asteista omistautumista ja
sitä myötä fyysisiä ja psyykkisiä voimavaroja. Työ näkyy perheessä, esi-
merkiksi yhteensovittamis- ja ajankäyttöongelmina, mutta myös myön-
teisinä asioina. Tuskin työttömän arki on sen helpompaa tai vähemmän
ahdistavaa kuin työssä käyvänkään. Työttömyys näkyy kotona ja isyys
puolestaan työttömän arjessa. Palkkatyö on merkityksellinen paitsi elin-
tason kannalta myös siihen liittyvien ihmissuhteiden sekä elämän mielek-
kyyden ja suunnan kannalta. Kortteisen ja Tuomikosken  (1998, 167)
mukaan kohtuullinen selviytyminen työttömänä edellyttääkin vastauksen
löytämistä ainakin kahteen perustavaan elämänongelmaan: 1. Mikä on
elämän mielekkyys, merkitys tai sisältö? 2. Miten turvata elanto? Elä-
män mielekkyyden ongelmaan vastauksen voi löytää läheisistään sekä
ystävyyssuhteista. Esimerkiksi rakkaus ja lapsen hyvinvointi ovat sosi-
aalisiin suhteisiin liittyviä arvoja, joiden kautta elämä saa merkityksensä.
Kortteinen ja Tuomikoski (1998, 167-169) korostavat kollektiivisen ta-
junnan eli yhteisten arvojen, joita tässä tutkimuksessa voidaan katsoa
edustavan kollektiiviset käsitykset isyydestä, lapsen koulunkäynnin tuke-
misesta ja lapsen kasvun päämääristä, sekä näihin arvoihin perustuvien
luottamuksellisten sosiaalisten suhteiden merkitystä. Tutkimuksen poh-
jalta voi tehdä sen johtopäätöksen, että lapsesta huolehtiminen voi
työttömälle isälle olla merkittävä hyvinvointia lisäävä elämänsisältö.
Tämän elämänsisällön löytämisessä ja ylläpitämisessä suureksi eduksi
riittävän toimeentulon lisäksi ovat hyvät sukulais- ja ystävyyssuhteet.
Koulutuksen ohella tutkimuksissa työn luonteen on todettu olevan tär-
keä tekijä vanhemmuudessa. Kohnin ja Schoolerin (1983) tutkimusten
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mukaan ohjaus ja kontrolli työssä samoin kuin työn luonne vaikuttavat
muun muassa isän rooliin ja kasvatusihanteisiin. Työssään tarkan kont-
rollin alla olevat isät arvostivat lastensa mukautuvuutta, korostivat työn
tuomia ulkoisia etuja, vastustivat muutosta, heillä oli heikompi itsetunto
ja he pyrkivät noudattamaan moraalisia normeja sanatarkasti. Ihmisten
kanssa toimiminen sekä tietyt asiantuntemusta vaativat tehtävät edellyt-
tävät usein itsenäisyyttä, ajattelua ja oman työn arviointia. Monimutkai-
set työtehtävät yhdistettynä tiedon ja ihmisten kanssa toimimiseen olivat
yhteydessä muun muassa itseohjautuvuuden arvostamiseen. Työ-
organisaation monimutkaisuus, joka ilmenee muun muassa päämäärien,
lähestymistapojen ja työryhmien monimuotoisuutena, tukee
itseohjautuvuutta. Tällaisessa työyhteisössä työskentelevät miehet arvos-
tivat lastensa itseohjautuvuutta, korostivat työn sisäistä merkitystä, oli-
vat suvaitsevaisia, joustavia, muuttumiskykyisiä ja sosiaalisia. (Kohn &
Schooler 1983, 22-28.)
Myös Arrighin ja Maumen (2000) mukaan asema palkkatyössä, eri-
tyisesti kontrolli ja autonomia, on tärkeä tekijä vaikuttamassa
maskuliiniseen identiteettiin ja edelleen kotitöiden jakoon. Heidän
tutkimustulostensa mukaan haastava ja muuttumaan pakottava työ on
yhteydessä osallistumiseen kodin “feminiinisiin” töihin. Traditionaaliset
sukupuolirooliasenteet vaikuttivat kotitöiden tekoa vähentävästi. Miehet,
joiden asema työssä (workplace subordination) oli alhainen, osallistuivat
muita vähemmän. Arrighi ja Maume (2000) tulkitsivat sen niin, että
kontrolloitavana oleminen sekä vähäinen autonomia työssä uhkaa
maskuliinista identiteettiä, jolle kotitöiden teko muodostaisi vielä uuden
stressitekijän. Identiteetin ylläpitämisen vuoksi osallistuminen kotona jää
vähäiseksi. Myös vaimon tulot vaikuttivat kotitöiden tekoa vähentävästi,
minkä tutkijat jälleen tulkitsevat siten, että korkeat tulot muodostavat
uhkan miehiselle identiteetille, johon ratkaisu on kotitöiden teon
vältteleminen.
Allardtin ja Littusen (1972, 223) mukaan tutkimukset ovat osoitta-
neet, miten rooliodotukset perheessä ja työnjako miehen ja naisen välillä
riippuu heidän välittömistä vuorovaikutussuhteistaan perheen ja kodin
ulkopuolella. Työssä tapahtuu suuri osa yksilön sosiaalisista kontakteis-
ta. Coltrane (1996, 141-144) puhuu työverkostoista, joissa keskustellaan
vanhemmuudesta työkavereiden kanssa. Toisaalta kaikilla ei ole
työtovereina isiä eikä jokaisen työyhteisön kulttuuri suosi vastuullista
vanhemmuutta tai isyyttä. Kaikki työpaikat eivät ole “isäystävällisiä”
(Levine & Pittinsky 1997). Coltranen (1996, 141-144) mukaan työssä
usein pidetään yllä tietynlainen fasadi, ei välttämättä aina tunnusteta ko-
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titöiden tekoa tai perheen tärkeyttä. Haavio-Mannilan (1984, 184-202)
mukaan opetus- ja hoitotyötä tekevät miehet ovat työsidonnaisempia ja
vähemmän perhesidonnaisia kuin muut miehet. Sopuisissa ja
toverisuhteiltaan läheisissä työpaikoissa miehet ajattelevat kotiasioita
työssä. Miesten ja naisten yhteisissä töissä kotiasioita ei tuoda työpaikal-
le niin kuin sukupuolittain eriytyneessä työssä.
Näkemykset vaihtelevat siitä, onko esimerkiksi se, että koulun
käytännöt ovat valtaosin naisten pyörittämiä - miehet ovat joko asiak-
kaan asemassa tai sitten poissaolevina - ongelma vai ei. Työmarkkinoi-
den rakenteet ovat joiltakin osin epätasa-arvoiset, mikä saattaa näkyä
siinä, miten miehet ottavat vastuuta lapsistaan nimenomaan suhteessa
kasvatus- ja hoivainstituutioihin. Yksityissektori on huomattavan mies-
valtainen ja julkinen sektori puolestaan naisvaltainen (Kinnunen ja Korva-
järvi 1996, 11; Women and Men in Nordic Countries 1994). Työelämäs-
sä sukupuolitetun jaon katsotaan tekevän epätasa-arvoiseksi alojen väli-
set tai alan sisäiset sukupuolten väliset palkkaerot. Naisvaltaisilla aloilla
keskiansiot ovat miesvaltaisia pienempiä, ja myös useimpien alojen sisäl-
lä naisten keskiansiot ovat miehiä matalampia (ks. esim. Palkat 1999a;
Palkat 1999b).
Erityisen naisvaltaisia ovat kasvatus- ja hoiva-alat, teknistieteelliset
alat puolestaan miesvaltaisia. Esimerkiksi vuonna 1999 Helsingin yli-
opistoon luokanopettajan koulutukseen hyväksytyistä opiskelijoista 19
% on miehiä, lastentarhanopettajan koulutukseen puolestaan 8 % (Kou-
lutus 2000:1). Vastaavasti vuonna 1999 Tekniseen korkeakouluun säh-
kö- ja tietoliikennetekniikan koulutusohjelmaan hyväksytyistä miehiä on
87 %, Espoo-Vantaan tekniseen ammattikorkeakouluun teknikon opin-
toihin hyväksytyistä puolestaan 75 % (Koulutus 2000:1). Luvut heijaste-
levat ammateissa toimivien suhteellisia osuuksia sukupuolen mukaan.
Kinnunen ja Korvajärvi (1996, 11) toteavatkin valtaosan enemmistön
naisista palvelevan, hoitavan ja kasvattavan ihmisiä ja enemmistön mie-
histä valmistavan, käsittelevän ja siirtävän esineitä.
3.3 Koulu isyyden oppimisympäristönä
Varsin usein kehitettäessä koulua huomio kiinnitetään yksipuolisesti sii-
hen, miten lapsille pystytään entistä tehokkaammin siirtämään erilaisia
tietoja ja taitoja. Oppimistulosten parantamisen keskeisenä keinona näh-
dään opetusvälineiden, opetusmenetelmien ja opetuksen sisällön kehittä-
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minen. Ne ovatkin tietysti keskeinen osa koulukasvatusta ja niissä tai-
doissa kehittyminen on opettajan ammattitaidon kannalta tärkeää. Kui-
tenkin nähdäkseni aivan liian vähän kiinnitetään huomiota siihen, miten
koulu voi muitakin toimintatapojaan kehittämällä merkittävällä tavalla
vaikuttaa oppimiseen, ilmapiiriin ja motivaatioon sekä yleisemminkin
lasten hyvinvointiin ja jopa vanhemmuuteen.
Koulun ja kodin yhteistyöllä voidaan nähdäkseni merkittävällä taval-
la vaikuttaa paitsi koulumenestykseen, koulun ilmapiiriin ja oppilaiden
ja opettajien välisiin suhteisiin myös siihen, miten isät ja äidit kytkeyty-
vät lapsensa arkielämään. Tarvitaan kuitenkin sen tosiseikan tajuamista,
että kodin ja koulun yhteistyö on yksi tärkeä osa koulun toimintaa ja
tärkeä osa vanhemmuutta. Lisäksi tarvitaan konkreettisia käytännön te-
koja. Liian usein koulun ja kodin yhteistyö on vain julkilausuma opetus-
suunnitelmassa tai käytännön tasolle siirtymätön hyvä periaate. Esimer-
kiksi Määttä (1999, 17) ihmettelee: “Miten on tultu tilanteeseen, jossa
ammatti-ihmiset korostavat avointa yhteistyötä perheiden kanssa, mutta
samanaikaisesti jättävät vanhemmat opetuksen ja kuntoutuksen suunnit-
telun ulkopuolelle valmiiden suositusten vastaanottajiksi?” Siinä missä
tietojen ja taitojen siirtymistä seurataan jatkuvasti ja systemaattisesti,
harvemmin esimerkiksi oppilailta tai vanhemmilta kysytään, kokevatko
he koulun turvalliseksi, mitä välitunneilla oikein tapahtuu tai mitkä ovat
heidän tavoitteensa lapsen koulunkäynnin osalta.
Koulun kautta välittyvät odotukset
Kouluun liittyy monenlaisia muistoja, onhan lähes jokainen viettänyt siellä
merkittävän osan lapsuuttaan ja nuoruuttaan. Muistot liittyvät koulun
juhliin, oppitunteihin, mielikuviin eri opettajista ja luokkatovereista tai
sitten proosallisemmin kouluruokaan ja liitupölyyn. Vaikka omat koulu-
muistot arkielämän pyörteissä unohtuvat, harva voi sanoa, etteikö aina-
kin koulussa käydessään tulisi muistelleeksi omia koulukokemuksiaan.
Lapsiperheissä koulussa käyminen on ennemmin tai myöhemmin väistä-
mätöntä.
Ihmisten kokemukset koulusta ovat rikkaus ja toisille taakka pitkälle
aikuisuuteen, ehkä läpi elämän. Toisilla lapsuuden koulunkäyntiin sisäl-
tyy paljon kielteisiä, toisilla taas myönteisiä muistoja. Esimerkiksi Nie-
men (1999) mukaan koulu on joillekin vanhemmille ristiriitainen paikka,
jossa omat negatiivisetkin koulumuistot nousevat väkisinkin mieleen. Pirtti-
mäen (2000) tutkimuksen mukaan pojille jää peruskoulusta huonompi
kuva kuin tytöille. Osalla vanhemmista saattaakin jo omiin koulu-
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kokemuksiin pohjautuen olla rasitteenaan negatiivinen asennoituminen
kouluun, mikä ei voi olla vaikuttamatta koulu-koti –suhteen muodostu-
miseen. Helposti saattaa unohtua, että nykykoulujen toimintamallit poik-
keavat melkoisesti siitä, mitä toiminta oli 20 - 30 vuotta sitten – fyysinen
ympäristö kun saattaa olla hyvinkin samanlainen kuin omassa koulussa
aikoinaan.
Siinä, missä vanhemmilla on muistoja ja odotuksia koulua ja opetta-
jaa kohtaan, myös opettajilla on odotuksia ja ennakkoasenteita vanhem-
pia kohtaan. Isään kohdistuvia odotuksia voi lähestyä vaikkapa rooli –
käsitteen kautta. Sosiologisessa kielenkäytössä rooli –käsitettä käytetään
kahdella hieman toisistaan poikkeavalla tavalla, jotka on syytä erottaa
toisistaan. Jokivuoren ja Vainion (1991, 21) mukaan roolit kuvastavat
objektiivista sosiaalista maailmaa ja ovat yleispätevää sekä
institutionaalistunutta sosiaalista käyttäytymistä. Näkökulman mukaan
sosiaalisten roolien lähtökohta on ympäröivien yhteisöjen ja instituutioi-
den odotuksissa, arvoissa, normeissa ja tavoissa. Sosiaaliset roolit ovat
toimintaa. Toimintaan vaikuttavat niiden odotusten ja normien kokonai-
suus, joita yksilöön kohdistetaan hänen ollessaan ryhmässä jossakin ase-
massa, sekä yksilö itse. Toisen ajattelutavan mukaan sosiaalinen rooli
muodostuu sosiaaliseen käyttäytymiseen kohdistuvista odotuksista. Esi-
merkiksi Eskolan (1972, 59) ja Szczepanskin (1980, 114) mukaan sosi-
aalinen rooli on niiden odotusten ja normien kokonaisuus, joita yksilöön
kohdistetaan hänen ollessaan jossakin sosiaalisessa asemassa. Näkökul-
ma erottaa roolitoiminnan, jossa esiintyy yksilöllistä vaihtelua sekä rooli-
odotukset, jotka muodostavat roolin. (Allardt & Littunen 1962, 14; Biddle
& Thomas 1966, 11; Eskola 1972, 59; Sulkunen 1987, 142.)
Ihmisillä on tarve kokea tulla hyväksytyksi, saada osakseen positii-
vista huomiota ja täyttää täten ainakin joiltakin osin ympäristön häneen
kohdistamat odotukset. Ihminen pyrkii sisäistämään erilaisia tavoitteita
ja ihanteita, jotka kokee yhteiskunnassa ja yhteisöissä tärkeäksi. Lapsen
meneminen kouluun on isän kannalta uusi tilanne, joka asettaa isän uu-
denlaisten kysymysten, odotusten ja ihanteiden polttopisteeseen: Miten
tukea lasta koulussa? Mitä opettaja minulta odottaa? Onko lapsella kou-
lussa kaikki hyvin? Uusi rooli vaatii usein oman käyttäytymisen ja asen-
teiden analysointia sekä muiden käyttäytymisen ja asenteiden arviointia
suhteessa itseen. Voidaan jopa puhua normatiivisesta kriisistä, jossa yk-
silöön kohdistuu uusia ja erilaisia odotuksia kuin aiemmin (vrt. Harmainen
& Ruoppila 1984, 1).
Koulun välittämät odotukset sekä koulun toimintatavat vaikuttavat
siihen, miten isät ja äidit näkevät itsensä kouluikäisten lasten vanhempi-
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na sekä miten he käytännössä elävät ja ovat kouluikäisen lapsensa kans-
sa. Kasvatusinstituutiot, koulu ja päiväkoti etunenässä, ovat keskeisinä
luomassa paitsi ammatillista kasvatuskulttuuria, myös vanhempien arki-
päivän kasvatuskulttuuria. Tämä tapahtuu joka päivä arjen käytännöissä.
Esimerkiksi Althusser (1984), Brantlinger (1997) ja Apple & Weis (1983)
näkevät instituutioiden kuten koulu sekä ideologioiden, esimerkiksi isyyttä,
äitiyttä ja lapsuutta koskevien käsiterakennelmien, kiinteän ja molempia
vahvistavan yhteenliittymän. Althusseria (1984, 135-136) mukaillen isyy-
den ideologia tuottaa isistä ideologisia subjekteja, ei vain välittömästi
tietoisuuteen vaikuttamalla, vaan toiminnan ja käytännön kautta. Osal-
listuminen ideologisiin toimintoihin, esimerkiksi naisvaltaisiin tai naisten
hallinnoimiin vanhempaintilaisuuksiin tai jo pelkästään toimintojen
havainnoiminen, muuntaa ideologiaa ja tuottaa osallistujista toiminnan
puitteisiin sopeutuvia ideologisia subjekteja. Ideologiset toiminnot ovat
läsnä kaikkialla, sillä käytäntöjä on olemassa vain ideologian välityksel-
lä ja ideologiassa (Althusser 1984, 113-126).
Opettajien, hallintoihmisten, vanhempien ja opiskelijoiden päivittäi-
nen elämä on ideologioiden ja erilaisten poliittisten paineiden täyttämä
(Apple & Weis 1983, 3). Koulun käytännöt ovat ideologisia. Ne välittä-
vät kuvaa kotikasvatuksesta ja koulukasvatuksesta sekä näiden keskinäi-
sestä suhteesta ja lisäksi myös isyydestä ja äitiydestä. Odotusten havait-
seminen on kuitenkin monimutkainen prosessi – eri ihmiset tekevät erilai-
sia tulkintoja vallitsevista odotuksista (Lambert & Lambert 1967, 51-
81). Koska vanhempien ja koulun suhde on melko etäinen siltä osin, että
kasvokkaisia tapaamisia vanhempien ja opettajien välillä tapahtuu todel-
la harvoin, seurauksena saattaa olla monenlaisia virhetulkintoja siitä, mitä
vanhemmilta odotetaan. Tämä voi aiheuttaa ristiriitatilanteita ja rooli-
konflikteja (ks. esim. Giddens 1984, 189-191). Esimerkiksi kysyttäessä
tässä tutkimuksessa isiltä kodin ja koulun yhteistyön yhden osatekijän,
yhteisten vanhempainiltojen, tarkoitusta yksi isä vastasi tähän tapaan:
“Yhteisten vanhempaintilaisuuksien tarkoitus on saada koti kasvattamaan
lapsi koululle sopivaksi.”
Isiltä ja äideiltä odotetaan erilaisia asioita lapsen koulukäynnin tuke-
miseksi. Tutkimukset osoittavat, että isyyttä ja äitiyttä koskevat odotuk-
set ovat ristiriitaisia toimijasta ja instituutiosta riippuen. Isiltä ja äideiltä
saatetaan odottaa samankaltaista vanhemmuutta. Esimerkiksi Nätkinin
(1997, 164) mukaan isyys juuri vanhemmuuden merkityksessä on normi,
joka on kohonnut äitikeskeisen ajattelutavan rinnalle. Toisaalta Kaila-
Behm (1997) toteaa tutkimuksessaan, että neuvolan terveydenhoitajat
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toivoivat isän olevan joko tukihenkilö-, kumppani- tai perheenpääisiä,
koska nämä tyypit ovat heidän mielestään helpoimpia asiakkaita (Huttu-
nen 1999, 173). Forsbergin (1995, 132-149) tutkimus puolestaan osoit-
taa, että isyyden turvaaminen on sosiaalityöntekijöiden vahva ohjelmallinen
ja lakiin kirjattu tavoite. Naistyöntekijät korostavat isän ja lapsen oi-
keuksia ja jopa mitätöivät naisasiakkaiden maternalistisia argumentteja.
Yleisesti arvellaan, että ne vanhemmat eristäytyvät, joiden kohdalla
yhteistyö on tarpeellista. Tämä uskomus on Nuutisen (2000, 185) mu-
kaan yksinkertaistava, mutta ei täysin väärä. Kokemukseni mukaan usein
ajatellaan, että jos äitiä ei juuri näy kodin ja koulun tilaisuuksissa, se
kertoo huonosta äitiydestä. Jos isää ei näy koulun tilaisuuksissa, sen aja-
tellaan kertovan, että koulun tilaisuudet eivät juuri kiinnosta isiä. Ky-
seessä on siis olettamuksiin perustuva ideologinen tulkinta, joka sisältää
olettamuksen isien ja äitien rooleista, velvollisuuksista ja ominaisuuksis-
ta. Yhtä lailla voitaisiin ajatella, että isät uskaltavat äitejä herkemmin
äänestää jaloillaan ja olla poissa koulun ja kodin tilaisuuksista.
Poissaolohan ei kyseenalaista heidän isyyttään. Koulut ovatkin tärkeitä
legitimaatioagentteja (Apple & Weis 1983, 5). Ne ovat osa monimutkais-
ta systeemiä, jolla sosiaalisten ryhmien asemat legitimoidaan ja missä
kulttuurisia ideologioita rakennetaan, uusinnetaan ja ylläpidetään.
Koulut kuitenkin mielellään nähdään sisältä päin tasa-arvoisemmiksi
kuin ne todellisuudessa ovat (Apple & Weis 1983, 5-6). Esimerkiksi van-
hempia käsitellään usein yhtenäisenä ryhmänä, jonka sisäiset erot näh-
dään pikemminkin yksilöllisinä kuin sosiaalisina (Räty ym. 2000, 333).
Tämä voidaan nähdä yhtenä hallinnan keinona – ulkoisiin tekijöihin koe-
taan voitavan vaikuttaa, mutta sisäisiin ei. Voidaan esimerkiksi ajatella,
että on turha edes yrittää, jos isät eivät kiinnostu.  Isät eivät vain yleensä
kiinnostu tämän kaltaisista asioista. Vallitseva status quo koetaan turval-
lisena ja sen rikkomista kannattaa vältellä – seurauksena voi olla vain
sotkua ja lisätöitä.
Varovaisuus leimaa  muutenkin puolin ja toisin yhteistyösuhdetta.
Tuskinpa esimerkiksi opettaja voi avoimesti sanoa, mitä mieltä hän jon-
kin ongelmalapsen kotikasvatuksesta on, paitsi ehkä välituntikeskustelussa
kollegalleen (vrt. Alaja 1997). Sama pätee vanhempaan ja koulu-
kasvatukseen. Tämän voi ajatella johtuvan kiinteän yhteistyöverkoston
puuttumisesta (vrt. Johanson & Uusikylä 1998). Varovaisuus ja kontak-
tien puute saattavat johtaa virhetulkintoihin, oli kyseessä sitten kasvatus
yleensä tai spesifimmin kasvatuksen tietyt vastuukysymykset tai mitä
vanhemmalta tai opettajalta odotetaan. Lambertin ja Lambertin (1967,
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78) mukaan mitä läheisempi, kestävämpi ja merkityksekkäämpi kanssa-
käyminen on, sitä eriytyneemmin ja paikkansapitävämmin arvioimme ja
tulkitsemme meihin kohdistuvia odotuksia. Tämä havainto puoltaa tii-
viin kanssakäymisen etuja koulun ja kodin yhteistyössä.
Lienee syytä esittää jonkinlainen visio koulun ja kodin yhteistyöstä,
ihanne, jota ehkä koskaan ei täysin saavuteta, mutta jota kohden koulu
voisi omilla toimintatavoillaan pyrkiä. Ohjenuoraksi voisi soveltua Nie-
men (2000, 24) määritelmä ihanteellisesta koulun ja kodin yhteistyöstä:
“Ihanteellisimmillaan yhteistyössä uskalletaan olla rehellisiä ja avoimia.
Siihen ei liity pelkoa, että yhteistyö saattaa kääntyä lasta vastaan. Tällai-
nen vanhempien pelko tuntuu olevan sitä suurempi, mitä nuoremmista
lapsista on kyse. Vanhemmista on hyvin vaikeaa opettajaa loukkaamatta
esim. ehdottaa, voisiko jonkin asian tehdä toisin tai muuttaa jotakin käy-
täntöä. Myös opettaja saattaa pelätä, mitä vanhemmat hänestä ajattele-
vat. Vanhemmat tarvitsisivat paljon enemmän tietoa koulussa tapahtu-
vista muutoksista, pedagogisista uudistuksista, arviointitavoista jne. Tä-
hän eivät vanhempainillat riitä. Vanhemmat ja opettajat eivät saisi kos-
kaan asettua vastarinta-asemiin tai kilpailijoiksi, vaan heidän tulisi kai-
kin tavoin etsiä keinoja tukea toistensa työtä, jonka yhteinen kohde lapsi
on.”
Vallitsevat käytännöt
Yleisesti kodin ja koulun yhteistyön piirteenä voidaan kuitenkin pitää
eriytyneisyyttä ja ammattilaiskeskeisyyttä (vrt. esim. Adams ym. 2000;
Määttä 1999). Ensiksikin vanhemmat ja koulu ovat melko vähän tekemi-
sissä keskenään. Toiseksi, lasten kasvusta huolehtivat huomattavassa
määrin ammattilaiset, ennen kaikkea opettajat. Myös
vertaisryhmäsosialisaation merkitys on kasvanut. Lapset viettävät mer-
kittävän osan päivästään koulussa ja kavereiden kanssa. Koulu nähdään-
kin nykyään kokonaisvaltaisena kasvatusyhteisönä sekä lasten ja nuorten
kohtaamispaikkana (vrt. Strandell 1995) eikä yksinomaan tietoa siirtävänä
opetusinstituutiona. Koulun ja opettajuuden muuttuminen yhdistettynä
muihin yhteiskunnallisiin muutoksiin on luonut tilanteen, jossa opettajil-
la on aikaisempaa enemmän ennen kodeille kuulunutta vastuuta lapsen
koko kasvuprosessista.
Ehkäpä reaktiona vallitsevaan tilanteeseen vanhempien ja koulun yh-
teistyöstä on viime aikoina puhuttu paljon ja sen tärkeyttä on korostettu.
Uudessa Peruskoululaissa (628/1998) kehotetaan yhteistyöhön kotien
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kanssa. Yhteistyö kuitenkin perustuu suurelta osin vapaaehtoisuuteen tiet-
tyjä luokka- ja koulusiirtoja lukuun ottamatta (Määttä 1999, 10). Tästä
syystä yhteistyö vaihtelee melko lailla kaupungista, koulusta ja opettajasta
riippuen. Perusmalli tämänhetkisessä kodin ja koulun yhteistyössä on
kerran lukukaudessa tapahtuva vanhempainvartti, vanhempien ja opetta-
jan välinen keskustelutilanne, joka nimensä mukaisesti kestää vähintään
15 minuuttia yhdistettynä yhteisiin luentotilaisuuksiin. Lisäksi vanhem-
milla on mahdollisuus osallistua vapaamuotoiseen vanhempaintoimintaan,
jota esimerkiksi vanhempainyhdistys organisoi. Se vaihtelee koulusta riip-
puen. Toisissa kouluissa toiminta on hyvinkin aktiivista.
Suomalaisten tutkimusten mukaan vanhemmat ovat verrattain
tyytyväisiä kodin ja koulun yhteistyöhön, ja pitävät yhteistyötä tärkeänä
ja hyödyllisenä (Aho 1980; Korpinen 1977; Räty ym. 1995; Syrjälä,
Annala & Willman 1997). Perinteinen vanhempaintoiminta on kuitenkin
viime aikoina saanut runsaasti kritiikkiä osakseen. Esimerkiksi Niemen
(2000) mukaan vanhempia on tähän asti käytetty rahankerääjinä ja
pullanleipojina, mutta nyt heidän roolinsa täytyy nähdä laajemmin. Rädyn
ym. (2000, 333) mukaan oppilasarvostelun kehittämisen yhdeksi
tavoitteeksi on asetettu kodin ja koulun yhteistyön parantaminen. Heidän
mukaansa vanhempien ääni ja toiveet eivät arviointikeskustelussa
kuitenkaan juuri ole kuuluneet. Esimerkiksi Opetusministeriön laatimassa
koulutuksen arviointistrategiassa (1997) ei mainita vanhempia lainkaan
ja esimerkiksi asiakaslähtöisyys liitetään oppilaitosten ja niiden ylläpitäjien
tavoitteisiin, ei vanhempien. Koti- ja koulukasvatus nähdään erillisinä
saarekkeina. Jos vaikka isä tai äiti omaisikin kompetenssin toimia
kasvattajana kotona, ei hänen ainakaan oleteta osaavan sanoa mitään
koulusta ja opettamisesta.
Rimpeläisen (2000, 14) mukaan lapsiperheiden palvelut pitää raken-
taa lapsiperheiden näkökulmasta, ei professioiden ja instituutioiden kan-
nalta. Hänen mukaansa pelkkä yhteistoiminnan lisääminen ei riitä, vaan
koko palvelujärjestelmä on perusteellisen muutoksen tarpeessa. Uusien
toimintamallien kehittämiseen ei kuitenkaan ole perinteitä eikä aina
resurssejakaan. Muutosten aikaansaaminen voi olla erittäin vaikeaa ja
hidasta, sillä koulu ei ole ainoa organisaatio, jossa opitaan isyydestä ja
vanhemmuudesta yleensäkin. Lapsen asioiden hoitamisen malli siirtynee
neuvoloista päiväkotien kautta kouluihin. Vaikka melkoisia edistysaske-
lia onkin viime aikoina otettu, edelleen monin paikoin on helpompaa hoi-
taa asioita perinteisesti; kun lapsi sairastuu äiti jää kotiin, eipä isän aina-
kaan tarvitse selitellä töissä.
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Käsiteltäessä tasa-arvon näkökulmasta sukupuolirooleja koulussa lä-
hestulkoon poikkeuksetta keskitytään joko tyttö- ja poikaoppilaiden väli-
siin eroihin ja niiden huomioimiseen oppimisessa eri oppiaineissa, opet-
tajan sukupuoleen tai sitten tyttöjen ja poikien syrjintään vaikkapa siten,
että kouluyhteisön ajatellaan ehkäisevän sukupuolelle luontaista käyttäy-
tymistä. Melkaksen (1998, 16-17) tutkimuksessa kolme neljästä perus-
koulu- tai lukiopojasta ilmoitti kohdanneensa sukupuolesta aiheutuvia
haittoja. Useimmin ilmoitettu haitta oli, että opettajat arvioivat toisen
sukupuolen aikaansaannoksia myönteisemmin. Peruskoulussa ja lukios-
sa 61% pojista ja 40% tytöistä oli tätä mieltä. Ilmiselvästi pojat eivät koe
saavansa riittävästi kannustusta tai että yleisesti tyttöjen oleminen kou-
lussa tai opiskelu on sen kaltaista, että siitä heruu opettajilta kiitosta.
Esimerkiksi Billerin ja Kimptonin (1997, 151) mukaan naisopettajat kiin-
nittävät enemmän huomiota tyttöihin antaen heille enemmän puheaikaa
kuin pojille. Lisäksi tytöt rohkaistuvat samaa sukupuolta olevasta aikui-
sesta roolimallista. Tästä syystä he ovat kiinnostuneempia lukemisesta ja
oppivat lukemaan nopeammin kuin pojat. Japanissa ja Saksassa, jossa
valtaosa peruskoulun opettajista on miehiä, pojat oppivat lukemaan kes-
kimäärin nopeammin tai yhtä nopeasti kuin tytöt (ks. myös Askew &
Ross 1988; Delamont 1990; Murphy & Gipps 1996; Tutchell 1990).
Puhuttaessa murrosikäisistä pojista, jotka hakevat omaa miehuuttaan ja
identiteettiään, Melkaksen (1998, 16-17) huomio erityisesti poikien
kokemasta kannustuksen puutteesta tuntuu huolestuttavalta.
Koulun toimintamallit voivat olla epätasa-arvoisia myös
vanhempaintoiminnan osalta ja esimerkiksi ylläpitää perinteisiä sukupuoli-
rooleja. Syitä voi etsiä koulun käytännöistä. Esimerkiksi Levinen ja
Pittinskyn (1997, 216) mukaan kouluissa ollaan tottuneempia toimimaan
yhteistyössä vain äitien kuin tasapuolisesti molempien vanhempien kans-
sa. Eräs tutkimukseeni vastanneista isistä kiteytti ajatuksen seuraavasti:
“Tämän kyselyn huolenaiheena on kaiketi se, että isät osallistuvat hei-
kosti lasten koulujen vanhempainiltoihin. Syy on nähdäkseni se, että äidit
kovin mielellään hallinnoivat näitä asioita perheessä, mistä seuraa se,
että tilaisuudet (= vanhempainillat) ovat naisvaltaisia ja tilaisuuksiin kul-
ku ja henki ovat sen mukaiset.”
Opettajien, äitien ja erityisesti isien rooli suhteessa toisiinsa ja lasten
kasvattamiseen on muuttumassa (Määttä 1999, 25). Osa isistä on aiem-
paa kasvatustietoisempia, seuraa lapsensa opetusta ja koulunkäyntiä.
Toisaalta on myös niitä, jotka eivät ole kiinnostuneita eivätkä kovinkaan
aktiivisesti osallistu (vrt. Huttunen 1999, 179-182). Isien haastaminen
mukaan koulun ja kodin yhteistyöhön on erittäin tärkeää. Lisähaasteita
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tähän tuovat koulun konkreettiset muutokset, jotka vaikuttavat laajem-
min lähiyhteisöön ja sitä kautta myös vanhemmuuteen. Esimerkiksi Hel-
singissä koulu ei enää välttämättä toimi kaupunginosan keskuksena, jon-
ne lähes kaikki tietyn ikäisten lasten vanhemmat kokoontuvat ainakin
kevät- ja joulujuhliin. Yhä useampi helsinkiläisistä lapsista käy koulua
välittömän lähialueensa ulkopuolella. Tilanne on toinen kuin 1990 –lu-
vun alkupuoliskona, jolloin periaatteena vielä oli lähikouluun menemi-
nen. Tämä on suuri kulttuurinen muutos, jota vielä ei ole tutkittu ja joka
koskettaa erityisesti nuoria. Vaihto kauempana olevaan kouluun tarkoit-
taa ilmaista bussilippua ja kaupungin henkilökohtaista haltuunottoa.
Opettajat ja vanhemmat eivät selviydy tehtävästään ilman laajempaa
yhteiskunnallista tukea. Brynjólfdóttir (1999, 6) suosittelee, että opetta-
jille tulee varata enemmän aikaa yhteistyöhön vanhempien kanssa. Hän
kritisoi sitä, että keskusteluihin on usein liian vähän aikaa ja
ajankohdatkaan eivät aina ole tarkoituksenmukaisia. Brynjólfdóttirin
(1999, 6) mukaan työmarkkinoiden tulisi antaa vanhemmille mahdolli-
suus huolehtia koulun ja kodin yhteistyöstä työaikana. On myös syytä
hänen mukaansa löytää uusia tapoja tehdä koulun ja kodin välistä yhteis-
työtä. Keskeisessä asemassa on koulu, joka kehittää omanlaisiaan malle-
ja tehdä kodin ja koulun välistä yhteistyötä huomioiden paikalliset tar-
peet ja olosuhteet.
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4. ISYYTEEN LIITTYVÄT VALINNAT
4.1 Suhtautuminen lapseen
Kuten käsitykset isyydestä ja isän roolista, myös lapsuuskäsitykset sa-
moin kuin suhtautuminen lapseen ovat kulttuurisidonnaisia ja muuttuvia.
Virtasen (1988) mukaan kasvatusperinne liittyy elinkeinorakenteeseen.
Kun metsästykseen perustuvissa yhteisöissä on ihannoitu lasten rohkeut-
ta ja aktiivisuutta, maatalousvaltaisissa yhteisöissä on korostettu lasten
tottelevaisuutta ja vastuuntuntoa pikemmin kuin itsenäisyyttä ja
uudistushaluisuutta. Sosiaalisuus, hellyys ja ymmärtämys lasta kohtaan
ovat Virtasen mukaan urbanisoituneen kasvatuksen tulosta (Korhonen
1999, 50).
Miettisen ja Väänäsen (1998, 67) mukaan nykyinen ajattelutapa si-
sältää pyrkimyksen lapsiystävällisyyteen – lapsen etu ja tarpeet pyritään
ottamaan huomioon. Aikuisen ja lapsen välinen suhde nähdään aiempaa
vastavuoroisempana niin, että lapsi nähdään myös merkityksellisenä
omalle henkiselle kasvulle. Myös uusi lapsuustutkimus on alkanut tar-
kastella vanhemmuutta lapsen perspektiivistä (Korhonen 1999, 19; Miet-
tinen & Väänänen 1998, 69-70). Karlssonin (2000, 34) mukaan kuva
lapsuudesta on kuitenkin ristiriitainen. Lapsuuteen liitetään useimmiten
erittäin positiivisia merkityksiä, lasta arvostetaan ja halutaan suojella.
Kuitenkin pikemmin kuin osaavana ja aktiivisena lapsi nähdään kesken-
Ihmisillä on elämässään erilaisia tavoitteita niin oman itsensä, uralla ete-
nemisen kuin lasten kasvatuksenkin suhteen. Tutkimuksissa on luotu eri-
laisia käsitteitä kuvaamaan henkilökohtaista päämäärän tavoittelua. Näitä
ovat muun muassa henkilökohtainen projekti, elämäntehtävä ja henkilö-
kohtainen pyrkimys. Henkilökohtaisia tavoitteita on tutkittu elämän
transitio- eli muutosvaiheissa, joissa siirrytään elämäntilanteesta toiseen,
esimerkiksi tullaan vanhemmaksi. Elämäntilanteen muutosvaiheeksi voi-
taneen niin lapsella kuin aikuisellakin lukea lapsen koulunkäynnin aloit-
taminen – onhan sillä vaikutuksia paitsi lapsen myös vanhempien elä-
mään. (Vanhatalo ym. 2000, 229-230.)
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Vanhemmuudesta ja lasten kasvattamisesta käytävä keskustelu on
nykyään usein aikuiskeskeistä ja keskittyy pääosin aikuisten etuihin, oi-
keuksiin ja velvollisuuksiin. Lapsen näkökulma, etu ja mielipide saatta-
vat unohtua, kun tarkastellaan isän ja äidin rooleja tai ammattilaisten ja
vanhempien välisiä kasvatuksen vastuukysymyksiä. (Kuuskoski 2000.)
Lapsesta tulee objekti, kasvatuksen passiivinen kohde, jota muokataan
siihen suuntaan kuin aikuiset hyväksi näkevät. Lapsen voidaan myös aja-
tella mukautuvan melkein mihin vain: kuriin ja järjestykseen, kontrolliin,
yksinoloon ja vastuunottoon.
Kasvattaa vaiko antaa kasvaa
Kasvattaa vai antaa kasvaa –tematiikka liittyy yleiseen suhtautumistapaan
lapsen kasvatukseen. Se kytkeytyy kasvatuksen tavoitteellisuuteen ja
kasvatusvallan käyttöön.  Takalaa ym. (1979) mukaillen tavoitetietoinen
kasvatustoiminta voidaan ymmärtää tietoiseksi tapakasvatukseksi tai ylei-
sistä periaatteista ohjautuvaksi kasvatukseksi. Vastakkaisen kasvatus-
toiminnan puolestaan voidaan katsoa ilmentävän hoitavaa suhtautumista
tai intuitiivista kasvatusta. Vallankäyttö -teema taas liittyy siihen, missä
määrin vanhempien tulee painaa kasvava lapsi johonkin valmiiseen muot-
tiin, missä määrin taas antaa mahdollisuuksia vapaaseen itsensä toteutta-
miseen. (Takala ym. 1979, 5.)
Viimeaikaisessa keskustelussa vallankäyttö –teema on toistuvasti ol-
lut esillä lapsen ja vanhemman välisessä suhteessa. Kasvatusvallan käyt-
tämisestä on käyty keskustelua nimenomaan siinä merkityksessä, että
vanhemman ja lapsen tasavertainen suhde on nähty ongelmallisena. On
koettu, että vanhemman auktoriteettiaseman puuttuminen kasvattaa lap-
sia jotenkin vinoon ja saa aikaan aggressiivisuutta, päämäärättömyyttä
ja rajattomuutta (ks. Sinkkonen 1998, 12-13). Vapaa kasvatus on ollut
kirosana, jota on käytetty lyömäaseena taistelussa vanhemman ja lapsen
hierarkkisen suhteen puolesta. Huttunen (1999, 185) esittää mielenkiin-
toisen näkökulman kasvatusvallan käyttämistä koskevaan keskusteluun
isyyden näkökulmasta. Hänen mukaansa auktoriteetin menetys –teemaan
on kanavoitunut mies- ja isäkuvan muuttumisesta aiheutunutta närää,
jota konservatiiviset tahot eivät suvaitsevuuden ilmapiirissä muuten ole
eräisenä ja vallankäytön kohteena. Esimerkiksi vanhemman ja lapsen
välisen suhteen muuttuminen vähemmän hierarkkiseksi on joissakin yh-
teyksissä koettu ongelmalliseksi - lapsen koetaan tarvitsevan ehdottomat
rajat, joista ei tingitä.
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voineet tuoda esiin. On todellakin mielenkiintoista, että äitien pehmeyttä
ei juurikaan ole koettu ongelmalliseksi – pikemminkin päinvastoin. Kun
myös isyys on muuttunut aiempaa tasavertaisemmaksi ja pehmeämmäksi
on älähdetty.
Lapsuuden muutosta kasvatusvallan käyttämisen kohteena pohjois-
maisissa yhteiskunnissa on luonnehdittu kuvaamalla kaksi erilaista ta-
paa, joilla aikuiset suhtautuvat lapsiin. Korhosen (1999, 51) mukaan täs-
sä ja nyt –ajattelussa kasvatus mielletään olemisena ja lapsen kanssa
elämisenä (vrt. Hoikkala 1993, 49; Nurminen & Roos 1992, 139). Ole-
minen ei ole kuitenkaan vapautta vailla vastuuta, vaan vanhemmat aset-
tavat selviä rajoja lapselle, joista tosin tarpeen tullen tingitään. Oma toi-
minta halutaan nähdä kasvatuksena kuitenkin vain tietyin ehdoin (Hoikkala
1993, 49). Lapsen katsotaan varttuvan ajan myötä ikään kuin itsestään,
“lasten on saatava olla lapsia”, elellen kohtuullisen tasavertaisena van-
hempiensa kanssa. Lapsilla on omat reviirinsä, samoin aikuisillakin.
Lapsi projektina –ajattelussa lapsi on vanhemmille tehokkaasti läpi
vietävä projekti, jossa ei saa hukata aikaa. Lapsen tulee erottua ja
profiloitua muista yksilönä, missä vanhemmat häntä auttavat. Lasta pi-
detään tasavertaisena osapuolena ja ollaan taipuvaisia ajattelemaan, että
lapsi on oikeassa itseään koskevissa asioissa. Kaikesta neuvotellaan, ja
lapsen odotetaan ilmaisevan ja perustelevan ajatuksiaan. Ehdottomia ra-
joja ei ole. Vanhemmat ovat tietoisia ja sisällä kaikessa mitä lapsi tekee.
(Hautamäki 1997, 51-55; Korhonen 1999, 51.)
Koulutuksen merkitystä kasvatustavoitteissa ja edelleen koulunkäyn-
nin tukemista voidaan hahmotella Hautamäen (1997) esittelemän per-
heen ympäristönhallintastrategian kautta. Hautamäen (1997) mukaan
koulutetun keskiluokan yksilöllisessä ympäristönhallintastrategiassa kou-
lutuksen hankkiminen on ollut tapa saada hyvä paikka yhteiskunnassa.
Yhteiskunnan tarjoamia mahdollisuuksia on käytetty hyväksi hyökkäävästi
tai jo saavutettua asemaa suojaten. Lane (1972, 255-256) on tuonut esiin
tikapuumallin, joka kuvaa koulutetun keskiluokan näkemystä oman elä-
mänuran edistymisestä nousemalla yhteiskunnallisella arvoasteikolla kou-
lutuksen avulla.
Rosenin (1959, 53) mukaan alemman keskiluokan lapsen nousun se-
litti 1950 –luvun Yhdysvalloissa suoritusmotivaatio –oireyhtymä, joka
piti sisällään seuraavat tekijät: yksilöllisen suoriutumisen arvostaminen
ja koulutuksen hankkiminen sosiaalisen nousun keskeisenä väylänä; yk-
silön näkeminen oman onnensa seppänä, joka omalla toiminnallaan voi
hallita maailmaa ja elämänkohtaloaan; sitten kun –ajattelu eli voimakas
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tulevaisuuteen suuntautuminen, jossa perheyksikkö virittäytyi pitkällä aika-
jänteellä kunnianhimoiseen uurastamiseen. Vastaavasti työväenluokan on
nähty painottavan ryhmäsolidaarisuutta ja nostavan yksilösuorituksen
vähemmän keskeiseen asemaan. (Hautamäki 1997.)
Räty ym. (2000, 337) havaitsivat tutkimuksessaan, että korkeasti kou-
lutetut vanhemmat pitivät sanallisesta arvioinnista ja itsearvioinnista.
Hänen tulkintansa mukaan kyseiset arviointitavat edustavat yksilöllisyy-
den ja minäkehityksen ajatusta, jotka puhuttelevat keskiluokan vanhem-
pia. Yksilöllisyys vetoaa Rädyn ym. (2000, 337) mukaan enemmän äiteihin
kuin isiin - ainakin itsearviointia äidit suosivat isiä enemmän. Willisin
(1984) tutkimuksessa työväenluokan pojat puolestaan pyrkivät ottamaan
fyysistä ja psyykkistä etäisyyttä koulun edustamaan keskiluokan arvo-
maailmaan. Kapinoimalla ja irrottautumalla vertaisryhmästään pojat sa-
malla jäivät vaille koulutuksen tarjoamaa sosiaalista nousua. (Hautamä-
ki 1997.)
Erilaiset suhtautumistavat näkyvät käytännön elämässä niin päiväko-
dissa kuin koulussakin, joskin nykyään ehkä vähemmän
luokkasidonnaisesti. Osa vanhemmista näkee koulun lapsen työnä, jolla
pyritään varmistelemaan ‘paikka auringossa’. Myös hyvät harrastukset
ovat olennainen osa valmistautumista täysivaltaisen ja menestyvän kan-
salaisen elämään. Tämänkaltainen ajattelumalli suuntaa paljon huomiota
suorittamiseen ja tiedollisten ja taidollisten tavoitteiden saavuttamiseen.
Lapsen saavutukset koetaan merkittävinä ja ollaan kiinnostuttu lapsen
maksimaalisesta kehittämisestä (vrt. Lupton & Barclay 1997, 21). Kou-
lussa erilaiset oppiainevalinnat sekä spesifioituminen johonkin tiedon-
alaan tuntuvat olevan arkipäivää jo melko varhaisista ikävuosista alka-
en. Myös joidenkin koulujen vanhempainillat tuntuvat painottuvan jo
koulu-uran alkuvaiheissa ainevalinnoista puhumiseen.
Lapsikeskeinen ja aikuiskeskeinen kasvatus
Lapsikeskeisyydellä Coltrane (1996, 62) tarkoittaa ajattelutapaa, jossa
lapsuudelle annetaan erityisen suuri merkitys. Tämä “lapsen asettaminen
etusijalle” näkyi kaikissa Coltranen tutkimuksen perheissä, esimerkiksi
siten, että vanhempien työ ja vapaa-aika pyrittiin mahdollisuuksien mu-
kaan suunnittelemaan lasten parasta ja hyvinvointia ajatellen. Lasten
katsottiin olevan tasaveroisia perheenjäseniä, joilla tulee olla valtaa per-
heessä yhtä lailla kuin aikuisillakin. Vanhemmat pitivät tärkeänä, että
lapset saavat ajatuksensa kuulluksi, Coltranen tutkimuksessa puolet lapsi-
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keskeisistä perheistä tosin korosti perinteisempää ja autoritaarisempaa
vanhemman ja lapsen välistä suhdetta.
Lapsikäsityksiä ja lapsen asemaa aikuisen rinnalla perheessä heijas-
televat Pulkkisen (1984; 1997) määrittelemät vanhemmuustyylit.
Vanhemmuuden tyylien jaottelu perustuu Baumrindin (1989) havaintoi-
hin siitä, miten vanhemmat kasvattavat lasta toisaalta mukauttaen häntä
muiden odotuksiin ja toisaalta ylläpitäen lapsen yksilöllisyyttä.
Kasvattaessaan lastaan vanhemmat käyttävät kolmenlaista erilaista ta-
paa: auktoritatiivista, määräilevää ja sallivaa kasvatusta.
Auktoritatiivinen kasvatus perustuu vanhemman aitoon auktoriteettiin
lapsen silmissä. Vaikka kasvatukseen liittyy vahva pyrkimys ohjata lap-
sen kasvua, vanhemmat myös rohkaisevat lasta omien ajatustensa ilmai-
semiseen ja neuvottelevat heidän kanssaan rajojen paikoista. Määräilevät
vanhemmat sen sijaan korostavat tottelevaisuuden merkitystä sekä so-
vinnaisia arvoja. Pyrkiessään kasvattamaan lapsiaan näiden arvojen suun-
nassa he käyttävät pakottamista, rankaisemista, nuhtelua ja suoria käs-
kyjä. Auktoritatiiviset vanhemmat puolestaan käyttävät esimerkiksi myön-
teistä kannustamista. Salliva kasvatus pitää sisällään paitsi vähän lasten
kontrolloimispyrkimyksiä tai rangaistuksia, myös vähän kehityksen kan-
nalta tarpeellisia vaatimuksia tai lapsen tarpeiden huomioimista. Salliva
kasvatus voi näkyä lapsen hemmotteluna tai fyysisenä ja psyykkisenä
laiminlyöntinä. (Pulkkinen 1997, 80-81.)
Pulkkinen (1984; 1997) on kehitellyt tutkimuksissaan Baumrindin
ajatuksia edelleen yhdistelemällä kasvatustyylejä kahden luokittelun alle.
Nämä tyylit ovat aikuiskeskeinen kohtelu ja ohjaava kasvatus. Pulkkinen
nimittää aikuiskeskeiseksi kohteluksi vanhemmuutta, jossa kasvatustoimet
eivät pohjaudu niinkään lapsen tarpeisiin kuin vanhempien omaan ajan-
käyttöön, mukavuuden haluun, mielihaluihin ja käsityksiin. Tämänkal-
tainen vanhemmuus voi olla joko välinpitämätöntä, esimerkiksi vanhem-
mat eivät tiedä miten lapsi pärjää koulussa ja missä ja kenen kanssa lapsi
viettää vapaa-aikaansa tai autoritääristä, esimerkiksi lapsen ruumiillista
kurittamista ja lapsen mielipiteen jättämistä huomioimatta. (Pulkkinen
1984, 259-260; 1997, 39.)
Ohjaavaksi tai auktoritatiiviseksi kasvatukseksi Pulkkinen (1984, 255-
257; 1997, 39) nimittää sellaista vanhemmuutta, joka pitää sisällään van-
hempien luontaiseen auktoriteettiin pohjautuvaa turvallisuutta, toiminto-
jen valvontaa, suoritusodotuksia, lämpöä ja lasta aktiivisesti kuuntelevaa
suhtautumista. Ohjaava kasvatus on lapsikeskeistä ja sitä luonnehtivat
esimerkiksi vanhempien kiinnostus lapsen koulunkäyntiin ja vapaa-ajan
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viettämiseen, demokraattinen perheilmapiiri, lapsen mielipiteen huomi-
oon ottaminen, lapsen neuvominen tarvittaessa, myötätunto ja pyrkimys
oikeudenmukaisuuteen ja johdonmukaisuuteen kasvatuksessa (Pulkkinen
1984, 256-257).
Äitien ja isien välillä on todettu eroja kasvatuskäytännöissä. Isien ja
äitien erilaiset tavat olla vanhempia tulevat esiin jo vauvaiässä (Lamb
1997, 106-107). Isät ovat äitejä fyysisempiä esimerkiksi leikeissä
vauvojensa ja lastensa kanssa. Vanhemmuuden käyttäytymismallit ja rooli
lapsen elämässä muuttuvat lapsen kasvamisen myötä, mutta kasvatuk-
seen liittyvissä asenteissa, arvoissa ja tavoitteissa on havaittu jatkuvuut-
ta. Äitien on todettu olevan kasvatuksessaan ohjailevampia kuin isien,
jotka puolestaan suosivat äitejä enemmän määräilevää kasvatustyyliä.
Lapsen kasvatuksessaan isät korostavat Lambin (ym. 1989) mukaan itse-
kontrollia, rankaisemista, menestymistä ja vastuullisuutta. Äideille tär-
keitä puolestaan ovat tunteet, läheisyys ja lapsen kanssa olemisesta naut-
timinen. (Lamb 1997, 107-112; Pulkkinen 1997, 81.)
Voidaan kuitenkin kysyä, voiko vanhemmuutta ylipäänsä kuvata kah-
della tai kolmella ulottuvuudella? Korhonen (1999, 144-160) löysi
tutkittavistaan viisi erilaista isätyyppiä, jotka olivat vastuutaan korosta-
vat isät, taustalta tukijat, miehiset auktoriteetit, toiminnalliset isät sekä
otteensa menettäneet isät. Lisäksi hän löysi miesten joukosta yhden edel-
lä mainittuihin tyyppeihin kuulumattoman isän, jonka hän nimesi hieman
asenteelliselta kuulostavaksi poikkeuksellisen äidilliseksi isäksi. Suurin
ryhmä (37%) Korhosen tutkimuksessa olivat vastuutaan korostavat isät,
jotka painottivat kasvatuksessaan vanhempien vastuuta ja johdonmukai-
suutta, lapsiltaan puolestaan muun muassa rehellisyyttä, oikean ja vää-
rän erottamista sekä hyviä tapoja.
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4.2 Kasvatusvastuun jakaminen
Kasvatuksen kokonaisvastuuta jaetaan isän, äidin sekä
ammattikasvattajien välillä. Tästä jakamisesta ollaan montaa mieltä.
Korhosen (1999, 96) mukaan havainnot, että isät ottavat enemmän osaa
esimerkiksi lasten hoitoon, ovat ristiriitaisia, joskin yleisesti  näyttää sil-
tä, että miesten osallistuminen lisääntyy vähitellen. Päävastuu kodin pii-
riin kuuluvista käytännön asioista on kuitenkin edelleen säilynyt äideillä
(vrt. Huttunen 1999, 177-179; Korhonen 1999, 44-45; Nurminen & Roos
1992, 123-140; Reuna 1998, 54-55). Ammattikasvattajien mielestä nyky-
vanhemmat eivät uskalla, kykene tai viitsi ottaa vastuuta lastensa kasvat-
tamisesta (Seppälä 2000). Vanhemmat taas ottavat mielestään kylliksi
vastuuta jo nyt ja peräävät yhteiskuntaa ottamaan lisää osaa lasten hoita-
miseen (Reuna 1999, 74-75).
Realiteetti lienee, että aika ajoin toinen vanhemmista joutuu tai halu-
aa ottaa päävastuun jostakin lasten kasvatukseen tai elatukseen liittyväs-
tä asiasta. Tietyissä asioissa on tärkeää, että myös ammattikasvattajat
ottavat vastuuta, eivätkä siirrä sitä automaattisesti vanhemmille. Nyky-
päivän haasteena onkin löytää oikea järjestys työn, lasten kasvattamisen,
harrastamisen, parisuhteen ja itsensä toteuttamisen palapelin paloille. Tätä
taustaa vasten isyys ja sen osana lapsen koulunkäynnin tukeminen on
löytöretki, jatkuva viimeistelemätön projekti, miten kasvattaa lastaan ja
toteuttaa siinä sivussa parhaiten omaa itseään, isyyttään ja miehuuttaan
(Bauman 1996a, 24; Lupton & Barclay 1997, 17-18). Perhe ja lapset
ovat keskeinen aikuisiän elämänsisältö, johon henkilökohtaiset elämän-
tavoitteet liittyvät (Pulkkinen 1997, 46; Reuna 1999, 74).
Isät ja äidit etsivät oikeaa tapaa elää oma elämänsä (Beck & Beck-
Gernsheim 1995, 2). Nykyään ei ole tarjolla kaikille yhtä ainoaa oikeaa
perhe-, kasvatus- tai lastenhoitomallia saati sitten tapaa olla vanhempi.
Malleja ja elämäntapoja voi ja saa olla monia. Tiihonen (2000) on esittä-
nyt ajatuksen, että nyky-yhteiskunnassa on houkutus haluta ne kaikki.
Isän on oltava tyyliltään poikamies, parisuhdemies, työmies ja isämies –
mielellään hyvä sellainen ja kaiken aikaa. Ei riitä, että harrastetaan, ha-
lutaan hyviksi amatööreiksi, töissä ei riitä palkka tai säännöllisyys vaan
täytyy myös olla kivaa ja saada paljon rahaa. Parisuhde ei saa olla mi-
kään arkinen ratkaisu, siinä täytyy olla vauhtia ja romanssia, isyyskin on
muotoutunut työksi tai projektiksi (vrt. Hochschild 1997; Jallinoja 2000,
10-11; Korhonen 1999, 51).  Tavoitteena lienee Luptonin ja Barclayn
(1997, 18) esittelemä “maksimaalinen arvo ihmisenä”.
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Taulukko 1. Nykymiesten miehisyysvalintoja (Tiihonen 2000).
Tiihosen (2000) mukaan aiemmin miehen elämäkerta noudatteli kaavaa,
jossa poikamiehuutta seurasi parisuhdevaihe ja myöhemmin isämiesvaihe.
Näitä kaikkia vaiheita täydensi eläköitymiseen johtanut työura. Nykyään
nämä peräkkäin esiintyneet miehen elämän vaiheet saattavat näyttäytyä
kilpailevina ja rinnakkaisina vaihtoehtoina kaikille 20-60 -vuotiaille mie-
hille.  Tiihonen esittelee erilaisia nousevia ja laskevia trendejä, joita kult-
tuurisesti esiintyy. Trendejä määritellessään hän toteaa pyrkineensä löy-
tämään eniten ristiriitoja herättävät linjaukset. Hänen mukaansa  fyysisyys,
erityisesti ulkonäkö, on edelleen muodissa enemmän kuin tasapainoinen
henkisyys. Vastaavasti parisuhteissa joustavuus tarkoittaa elämänmallia,
jossa toisiaan seuraavat toistuvat lyhyet parisuhdevaiheet, joita kaikkia
leimaa uskollisuus, mutta jotka poikkeavat juuri lyhytkestoisuutensa ta-
kia perinteisestä monogamisesta parisuhdemallista. Elämänkumppanin
vaihtuminen on kuitenkin enemmän kuin todennäköistä, ja tärkeää onkin
säilyttää vaihtoarvonsa parisuhdemarkkinoilla. Työelämässä on Tiiho-
sen (2000) mukaan alettu arvostaa varallisuutta, jopa äkkirikastumista,
kunnollisen ja rehdin työmieheyden kustannuksella. Perheissä puolestaan
keskustellaan läheisyydestä ja jämäkkyydestä, rakkaudesta ja rajoista,
jotka eivät sulje toisiaan pois - mies voi olla lapsilleen läheinen ja jämäk-
kä.
Ihmiset tekevät elämäntilanteestaan ja elämänarvoistaan riippuen eri-
laisia valintoja. Jallinojaa (1985, 21) ja Dalleytä (1996, 26) mukaillen
voidaan ajatella, että ihmiset valitsevat yhteisöllisyyteen, perhekeskei-
syyteen tai yksilöllisyyteen painottuvan elämäntavan. Perhekeskeisessä
toimintatavassa ihmisen muut pyrkimykset ovat perheelle ja erityisesti
lasten kasvattamiselle alisteisia. Perhe on ensisijainen, ja ihmisen tulee
pyrkiä sen säilyttämiseen. Korostetaan vanhempien, erityisesti äidin, ja
kotikasvatuksen roolia lapsen kasvuprosessissa sekä sitoutumista pari-
suhteeseen ja lapsiin. Vastakkaista orientaatiota edustaa yksilöllinen toi-
NYKYMIES poikamies parisuhdemies työmies isämies
Kenelle elää? itselle naisille miehille lapsille
Mille elää? harrastuksille suhteelle työlle kodille
Miksi elää? naisille rakkaudelle menestykselle vastuulle
+ trendi fyysisyys joustavuus, vaihtu- varallisuus läheisyys
vuus, vaihtoarvo
- trendi henkisyys uskollisuus kunnollisuus jämäkkyys
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mintatapa. Jallinojan (1984, 110) mukaan ihmiset elävät nykyään yksi-
löinä mutta perheessä. Ihmisellä katsotaan olevan oikeus ajatella itseään,
omaa uraansa ja omia tarpeitaan, jopa niin paljon, että perheen etu saa
väistyä. Ajatuksena on, että ihminen on itsenäinen ja vapaa, eikä hänen
tekojaan saa kahlita institutionaaliset tai sosiaaliset säännökset. (Bird &
Mellville 1994, 116; Dalley 1996, 34-35; Jallinoja 1985, 21-29, 41.)
Dalleyllä (1996) on hieman erilainen näkemys perhekeskeisyydestä.
Hänen mukaansa perhekeskeisessä toimintatavassa hoitotoiminta orga-
nisoidaan oman perheen ympärille. Hän löytää yksilökeskeisyydestä ja
perhekeskeisyydestä yhdistäviä tekijöitä: molemmissa toimintatavoissa
nainen uhrautuu perheen hyväksi ja ottaa yleisemminkin vastuun
huolenpidosta. Miehellä on oikeus olla individuaali, yksilö, joka saa mennä.
Yhteisöllisyys on Dalleyllä (1996) perhe- ja yksilökeskeisyyden yksi ulot-
tuvuus. Se pitää sisällään tasa-arvoisuutta, jakamista, auttamista ja yh-
teistyötä sekä kumppanuutta. Hänen mukaansa on erilaisia tapoja olla
yhteisöllinen. Kaikkia yhteisöllisyyden muotoja kuitenkin yhdistää vas-
tuun korostaminen muista, oli kyseessä sitten perhe, naapurusto, luokka
tai intressiryhmä (Dalley 1996, 50).
Dalley (1996) määrittelee perheyhteisöllisyyden (familistinen
kollektivismi), joka pitää perheen tasolla sisällään huolenpitoa oman per-
heen jäsenistä ja yhteiskunnan tasolla kokemusta yksityisten huolenpito-
järjestelmien ja vahvan perheen tärkeydestä. Kodin ja koulun yhteistyön
kannalta tämä voisi tarkoittaa keskittymistä yhteistyöhön perheen kans-
sa. Yksilöiden välinen yhteisöllisyys (individualistinen kollektivismi) voisi
puolestaan tarkoittaa, että yksilöt ovat vastuussa toisista yksilöistä. Val-
tion tasolla tulee turvata yksilön hyvinvointi ja perusoikeudet, esimerkik-
si sosiaalituilla tai palveluilla. Kodin ja koulun yhteistyön lähtökohtana
ei tällöin ole perhe ja perheyhteisöllisyys vaan vanhemmat yksilöinä, siis
myös esimerkiksi eronneet isät. Yksilöllisen täsmäneuvonnan lisäksi ta-
voitteena on myös linkittää vanhempia toisiinsa, ottamaan yhteisvastuu-
ta lapsistaan. (Dalley 1996, 28-35.)
Isä taustalla
Nykypäivänä monet rutiiniluontoiset mutta varsin tärkeät asiat lapsen
kasvattamisessa tuntuvat jäävän äidin vastuulle. Huttunen (1999, 180-
181) puhuu ohenevasta isyydestä, johon kuuluu monia ilmenemismuoto-
ja. Avio- ja avoerojen kautta tuotetaan sellaista isättömyyttä, missä isä
on harvinainen lasten arkielämässä. Lapset ovat käytännössä äidin vas-
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tuulla ja äidin luona. Sama tilanne syntyy aikuistumattoman isän kohdal-
la, parisuhteessakin, jolloin isälle on tärkeää omistautua pikemmin työl-
leen ja harrastuksilleen kuin lapsilleen. Työelämä tuntuu vaativan isiltä
poikamiehen tai lapsettoman elämänmallia, vapautta tulemaan ja mene-
mään ja sitoutumista työhön perheestä välittämättä (Huttunen 1999, 174-
175; ks. myös Tiihonen 2000).
Dulacin (Huttunen 1994, 49) mukaan isyyden merkityksen ymmärtä-
misen esteenä ovat seuraavat, sinänsä hyvää tarkoittavat ajattelu-
tottumukset: 1. Isyydellä ja äitiydellä on luonnolliset muotonsa, jotka täy-
dentävät toisiaan. 2. Isän tärkeydestä huolimatta päävastuu lapsen hy-
vinvoinnista kuuluu vääjäämättä äidille. 3. Isyyden ja äitiyden tasa-arvo
on ymmärrettävissä symbolisesti eikä kirjaimellisesti, eli isän sopivaksi
katsottu sitoutuminen riittää. 4. Isä voi kompensoida vähäisempää osal-
listumistaan ja sitoutumistaan joillakin muilla suoritteilla.
Niin kutsutun perinteisen näkemyksen mukaan miehen ensisijaisena
tehtävänä on elättää ja suojella perhettään, kun taas äidin tehtävänä on
olla hyvä vaimo ja äiti (Coltrane 1996, 25). Vanhemmuus nähdään niin
ajatuksellisesti kuin käytännöissäkin selvästi erotettavina äitiytenä ja
isyytenä. Perinteisessä näkemyksessä biologinen sukupuoli asetetaan kes-
keiseen ja itsestään selvään asemaan vanhemmuudessa. Isän ja äidin teh-
tävät perheessä ja lasten kasvattamisessa nähdään määräytyvän viime
kädessä biologiasta, ikään kuin luonnostaan lankeavina. Isät voidaan nähdä
esimerkiksi lapsen kasvatuksessa toissijaisina verrattuna äiteihin, luon-
nostaan enemmän moottoreista ja työstä kuin lapsista ja perheestä kiin-
nostuneina. (Badinter 1993, 41-51.)
Äiti-myytillä ymmärrän tarkoitettavan sellaista ajattelumallia, jossa
äidin ja lapsen suhdetta korostetaan erityisenä tunnesuhteena, ja isä jää
väistämättä ulkopuoliseksi (ks. Korhonen 1999, 36). Äiti saatetaan näh-
dä lapsen ensisijaisena hoivan antajana, jonka tehtävä, velvollisuus, jos-
kus jopa etuoikeus, on hoitaa lapset ja koti, koska äiti haluaa, osaa ja voi
(ks. Hägglund 1995). Juntumaa (1992, 476) määrittelee äitimyytin
vakaumukseksi, jonka mukaan ainoastaan äiti on kyllin hyvä hoitaja, ai-
nakin puhuttaessa pienestä lapsesta. Äitimyytti tulee esiin hänen mukaansa
muun muassa seuraavissa ajatuksissa.
- Äiti on lapsen ensisijainen hoitaja.
- Isän merkitys on siinä, että hän tukee äitiä. Myöhem-
min isistä on hyötyä lapsen itsenäistymisessä ja miehen
mallina.
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- Kodin piirissä isä edustaa ulkomaailmaa ja auktori-
teettia. Häntä tarvitaan kurin ja rajojen asettajana.
- Lasta alusta asti hoitava isä on erikoisuus.
- Isän ja äidin (perinteinen) työnjako edistää tervettä
kehitystä.
Häggmanin (1994) mukaan yleiseurooppalaiset ajatukset sukupuolten
eroista, muun muassa miesten ja naisten erilaisten kutsumusten korosta-
minen sekä äitiyden ihannointi, tuotiin suomalaiseen tietoisuuteen 1800-
luvulla. Keskeinen asia oli jako yksityiseen ja julkiseen, naiselliseen ja
miehiseen, joka jäsensi ihmiselämää teoriassa ja käytännössä. Miehet
kuuluivat julkiseen maailmaan ja heistä tuli palkkatyöllistymisen myötä
perheen elättäjiä ja taloudellisia perheenpäitä. Vanhempina isät olivat
toissijaisia, sillä naisten katsottiin hallitsevan yksityisen, kodin emotio-
naalisen ja moraalisen piirin, tosin ilmeisen rajallisesti. Samoihin aikoi-
hin tapahtunut muutos suhtautumisessa lapsuuteen ja kasvatukseen, kas-
vatuksen tieteellistyminen ja pedagogisoituminen, siirsi kasvatuksen
asiantuntijuuden äideiltä kodin ulkopuolisille eksperteille (Ojakangas 1997,
11-22).
Perinteinen kuva miehuudesta on kuitenkin ristiriitainen. Samalla kun
miehen merkitystä lapsen hoitamisessa vähätellään, miehuuteen ja isyy-
teen saatetaan samalla ajatella liittyvän joitain sellaisia lähes myyttisiä ja
äidin saavuttamattomissa olevia ominaisuuksia, joiden puuttuminen
stigmatisoi isättömän lapsen loppuelämäkseen. Isän puuttumisen myötä
pojan on muun muassa katsottu jäävän vaille käsitystä ulkomaailman
realiteeteista sekä kykyä selviytyä niistä, jäävän epäitsenäiseksi ja riip-
puvaiseksi äidin hoivasta, pehmeäksi ja epämiehekkääksi, epätäydelliseksi
tai miehen käden ankaran kosketuksen puutteessa aggressiiviseksi. (ks.
esim. Badinter 1993, 41-51; Bly 1990; Huttunen 1999, 184-185; Nätkin
1997, 164.)
Postmodernissa yhteiskunnassa perinteisen isän malli tuntuu elävän
ja voivan hyvin – perinteinen kun voi joiltakin osin olla jopa muodikasta.
Huttunen (1994, 51) pitää psykoanalyyttistä isäkäsitystä yhtenä perintei-
sen isyyden tukijana korostamalla isän edustavan äitiin verrattuna eri-
aikaista ja erilaista vanhemmuutta. Psykoanalyyttinen vanhemmuuskäsitys
perustuu ajatukseen isän ja äidin rooleista yleispätevinä ja biologisesti
lankeavina. Vanhempien roolit kytkeytyvät lapsen kehitysvaiheisiin sekä
vanhempien ja lasten biologiseen sukupuoleen. Isyyttä saattaa näin lei-
mata tietynlainen toissijaisuus puhuttaessa esimerkiksi pienen lapsen hoi-
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tamisesta. Toisaalta jossakin toisessa kehitysvaiheessa isän merkitys eri-
tyisesti poikalapselle nähdään erityisen tärkeänä. Monet psykoanalyytikot
ovatkin kritisoineet liiallista äidin ja lapsen suhteen korostamista (ks. esim.
Juntumaa 1992). Psykoanalyyttinen traditio on kuitenkin pitkään ollut
hallitseva esimerkiksi vanhemmuudessa ja vanhemmuuden tutkimisessa,
jopa siinä määrin, että on perätty tutkimusta, joka pohjautuu muihin
lähestymistapoihin (STM komiteanmietintö 1999:1).
Isät ovat aiempaa kiinnostuneempia lasten kasvatuksesta ja heidän
osuutensa lasten hoitoon ja kasvatukseen on todettu lisääntyneen
(Humpries, Mack & Perks 1988, 52-59; Korhonen 1999, 96; Pleck 1997).
Ollaan siis siirtymässä pois perheen piiristä poissaolevasta isyydestä.
Tutkimustulokset ovat kuitenkin jossakin määrin ristiriitaisia. Esimer-
kiksi Hoikkalan (1998, 76) mukaan tutkimustieto kertoo, että noin kym-
menessä vuodessa nuorten perheiden kotitöiden jaossa ei ole tapahtunut
mitään erityisen suurta muutosta (ks. Haavio-Mannila & Kelam 1996).
Myös muutoksen syvempi merkitys voidaan kyseenalaistaa. Vaikka isyy-
teen nykyään valtaosalla miehistä kuuluvat kotityöt ja lasten hoitaminen,
miehet korostavat naisia enemmän sukupuolten työnjakoa (Reuna 1998,
54). Rantanen (1998, 31) kiinnittää lisäksi huomiota siihen, että lasta ja
kotia on opittu hoitamaan oman itsen ja menestyksen takia. Näin isyys ei
ole muuttanut hoivaavammaksi lapsen ehdoilla vaan aikuisen itsensä ta-
kia.
Reunan (1998) tutkimuksessa vastaajien näkemykset perheen sisäi-
sestä työnjaosta olivat varsin perinteisiä. Myös käytännössä työt jaettiin
melko lailla perinteisen mallin mukaan. Perheen talouteen liittyvät asiat
sekä kodin korjaustyöt nähtiin miehen vastuualueena, kun taas esimer-
kiksi kodin hoitaminen, yhteydenpito sukulaisiin sekö ruuan valmistami-
nen koettiin naisten tehtäviksi (ks. myös Melkas 1998, 23). Lapsiin liitty-
vissä asioissa, esimerkiksi lapsen koulumenestyksen seuraamisen ja
asioinnin koulun kanssa, velvollisuuksien jakautuminen ei ollut yhtä sel-
keää, vaan molempien vanhempien periaatteellista vastuuta korostettiin.
Coltranen (1996, 80-81) tutkimuksessa kaksi kolmesta vastanneesta puo-
lestaan näki, että isät voivat emotionaalisesti tarjota lapselle saman min-
kä äitikin. (Reuna 1998, 26-40.)
Vaikka kiireinen työkulttuuri ja urapaineet koskettavat yhä useampia
äitejä, näyttää siltä, että juuri miehet ja isät pitkälti puuttuvat niiltä elämän-
alueilta ja sosiaalisista yhteisöistä, missä lapsi ja nuori viettää suurim-
man osan elämästään. Päävastuu lasten kasvatukseen kuuluvista käytän-
nön asioista on säilynyt edelleen äideillä (vrt. Huttunen 1999, 177-179;
Korhonen 1999, 44-45; Nurminen & Roos 1992, 123-140; Reuna 1998,
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54-55). Äidit viettävät enemmän aikaa lapsen kanssa ja vastaavat pää-
asiassa arkisesta huolenpidosta. Äidit ovat myös kiinnostuneempia las-
tensa koulunkäynnistä (Räty ym. 2000, 337). Edelleen on myös suuri
määrä isiä, joihin sopivat perinteisen isyyden tunnusmerkit: vähäinen suora
vuorovaikutus lapsen kanssa, psyykkinen poissaolevuus sekä vähäinen
vastuun ottaminen lapsen hoidosta ja huolehtimisesta (Pleck 1997, 67).
Vertailukohdaksi ovat nykyään äitien rinnalle nousseet toiset isät – perin-
teinen isyys on jakautunut ohenevan ja vahvistuvan isyyden ala-
kulttuureihin (Huttunen 1999, 179; Pleck 1997, 72-73).
Aktiivinen isyys
Viime vuosikymmenten trendi länsimaissa kuitenkin on ollut, että isät
ovat alkaneet ottaa enemmän vastuuta perheen toiminnasta, niin lasten
kasvatuksesta kuin kotitöistäkin (Humpries, Mack & Perks 1988, 52-
59). Isän roolia koskevien odotusten ja toiminnan muuttuminen viime
vuosien aikana ei kuitenkaan ei ole ollut selkeän yksisuuntaista. Odotuk-
set ovat heilahdelleet macho- ja pehmomiesideaalien välillä, vaikka isyys
ja äitiys nykyään pääosin ymmärretäänkin sukupuolineutraalin
vanhemmuuden merkityksessä. Vaikka isät ovat lisänneet osallistumis-
taan näyttää siltä, että päävastuu lasten kasvatukseen kuuluvista käytän-
nön asioista on säilynyt edelleen äideillä. (ks. esim. Badinter 1993, 41-
51; Huttunen 1990, 3; Huttunen 1999, 177-179; Jallinoja 1984, 96-103;
Korhonen 1999, 44-45; McCloughry 1993, 85-87; Nurminen & Roos
1992, 123-140; Nätkin 1997, 164; Reuna 1998, 54-55; Salmi 1996, 212;
Stearns 1990, 200-201.)
Huttusen (1999, 179-188) määrittelemän vahvistuvan isyyden taus-
talla on huomio siitä, että yhä useammat nuoret vanhemmat määrittele-
vät isyyden uudella tasa-arvoisemmalla tavalla. Vahvistuvan isyyden suun-
tauksen synty ajoittuu 1970 –luvulle, jolloin perinteisen isyyden rinnalle
nousi uusi kulttuurinen arkkityyppi, avustava isä, joka osallistuu aikai-
sempaa enemmän perheen kotitöihin, lasten hoitoon ja kasvatukseen.
Huttusen (1999, 181) mukaan avustava isä yhdessä aidon isättömyyden
ja aikuistumattoman isätyypin kanssa alkoi rapauttaa perinteisen isätyypin
asemaa.
Avustava isä on perheessä äidin apulainen, käytettävissä
lapsenkaitsijana, leikittäjänä ja kotitöiden tekijänä. Vaikka isyyttä luon-
nehtivat esimerkiksi vuorovaikutteisuus, saatavilla olo ja vastuun otta-
minen perheestä ja lapsista, isä ei rutiininomaisesti huolehdi perheen toi-
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mintojen kokonaisuudesta, vaan esimerkiksi ikävistä rutiiniasioista peri-
aatteellinen ja tosiasiallinenkin vastuu on naisella (ks. Coltrane 1996,
12-16). Koulussa tämänkaltainen roolijako näkyy ehkä parhaiten siinä,
että isät tuntuvat astuvan esiin usein vasta siinä vaiheessa kun heitä tar-
vitaan joko lapselle auktoriteetiksi tai valvomaan lapsen oikeuksien to-
teutumista opetuksessa tai koulun konfliktitilanteissa.
Avustavan isän ohella toinen vahvistuvan isyyden arkkityyppi on uusi
isä, joka ilmestyi kartalle likimain 1990-luvun alussa. Huttusen (1999,
179-188) mukaan uutta isää luonnehtii vastuunotto, sitoutuminen ja val-
mius lapsen hoivaamiseen. Aktiivisen ja vastuullisen isyyden tunnusmerk-
kejä ovat myös suora vuorovaikutus lapsen kanssa, psyykkinen saatavil-
la olo sekä vastuun ottaminen lapsen hoidosta ja huolehtimisesta (Pleck
1997, 67). Uuden isyyden keskeinen edellytys on jaettu vanhemmuus,
ajatus vanhemmuudesta hoivatyönä, joka voidaan ja joka tulee puolittaa
isän ja äidin kesken. Vanhemmuus ei jakaudu sukupuolisidonnaisiin
rooleihin, jotka määrittelevät isän ja äidin kodinhoidolliset tehtävät sekä
panoksen ja merkityksen lapsen kasvattamisessa, vaan erot näkyvät esi-
merkiksi “miehisempänä” tai “naisellisempana” tyylinä hoitaa samat teh-
tävät. (Huttunen 1999, 169-193.)
Chodorow (1978) on arvellut, että uusi osallistuvampi isän rooli ei
pysty kehittymään miesten keskuudessa niin kauan kun miehiltä puuttuu
senkaltaisia malleja (Ahlberg & Sandnabba 1998). Tähän suhtaudutaan
kuitenkin ristiriitaisesti. Esimerkiksi Coltrane (1996, 6) kysyy, miksi sit-
ten monet miehet, jotka ovat eläneet hyvin perinteisissä perheissä, eivät
toimi niin kuin isänsä, vaan haluavat hoitaa. Empiirisissä tutkimuksissa
osallistuvilla ja lapsistaan kiinnostuneilla isillä on voinut itsellään olla
etäinen ja välinpitämätön isä ja oman isän malli on toiminut vastakohta-
na omalle isyydelle (Barnett & Baruch 1987; Daly 1993; Johnson 1985).
Tähän saattaa olla selityksenä havainto siitä, että vanhempien tuki ja
huolenpito yleensä johtavat siihen, että lapsi ottaa heistä mallia. Esimer-
kiksi Ahlbergin ja Sandnabban (1998, 415) tutkimuksen tulokset antavat
viitteitä siitä, että samaa sukupuolta olevan vanhemman hoivaavuudella
on ratkaiseva vaikutus henkilön hoivaaviin ominaisuuksiin aikuisiässä.
Vanhempien kontrolloiva asenne sen sijaan vaikutti kielteisesti omaan
parisuhteeseen, ja sen kautta välillisesti kielteisesti lapsen hoitoon. Isän
rooliin on perinteisesti kuulunut pikemminkin kontrolloiva kuin hoivaava
asennoituminen, ehkäpä tästä syystä perinteinen vanhemmuuden malli ei
ole siirtynyt.
Esimerkiksi Korhosen (1999, 208-215) tutkimien miesten kuvaukset
omista isistään ja itsestään isinä poikkesivat selvästi toisistaan. Kuvauk-
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sissa omista isistä yhdistävänä tekijänä oli isän vahva auktoriteettiasema.
Oman vanhemmuuden kuvauksissa puolestaan tuli esiin useita varsin eri-
laisia isyyden malleja, joilla tätä yhdistävää tekijää ei ollut. Vahva
auktoriteettiasema ei ylipäätään leimannut tutkittujen miesten isyyttä.
Korhonen löytää tähän katkokseen useampia selityksiä. Keskeisenä hän
nostaa esiin yhteiskunnan muuttumisen, jonka seurauksena oman isän
jälkien seuraaminen ei omassa perheessä ole ollut mahdollista. Isältä saadut
opit ovat osoittautuneet aikansa eläneiksi ja miehet ovat joutuneet muok-
kaamaan isänsä mallia vaimojensa ja lastensa avustuksella. Korhosen
(1999, 232) mukaan tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, etteikö lapsuuden
kokemuksilla olisi vaikutusta omaan isyyteen. Hänen mukaansa silloin
kun kokemukset ovat olleet myönteisiä, isän esimerkkiä seurataan
soveltuvin osin. Ongelmallista mallia taas pyritään muokkaamaan ja
parantelemaan.
Isän roolimalleja voi etsiä myös muualta kuin ydinperheen sisältä.
Isyys on yhtenä itsensä toteuttamisen keinona nykyään muodikasta. Uu-
sia, osallistuvia ja menestyviä isiä on viime aikoina ollut esillä julkisuu-
dessa. Arkipäivän tasolla, kouluissa, päiväkodeissa näitä roolimalleja on
toki vielä vähän. Niin vähän, että jokainen yksittäistapaus huomataan
myönteisesti. Havainto isien vähyydestä sekä kokemus isien tärkeydestä
on saanut jotkut isät hakeutumaan esimerkiksi isä-lapsi -kerhoihin tai
muihin vertaisryhmiin, joissa voi toimia yhdessä muiden isien kanssa ja
samalla jakaa kokemuksia isyyteen liittyviä kokemuksia. Esimerkiksi
Mannerheimin Lastensuojeluliitolla on käynnissä useita vertaistukeen
perustuvia isä-lapsi -ryhmiä. Vanhempien yhteistoiminta koulussa voi-
daan myös nähdä tämänkaltaisena vertaistukena, jossa samassa elämän-
tilanteessa olevat ihmiset keskustelevat lapsen kasvatuksesta ja toimivat
yhdessä. (Antila, Keränen & Torkkeli 2000; Nylund 1996.)
4.3 Lapsen koulunkäynnin tukeminen
Toiminnan kautta hahmotettuna isyys nähdään ensisijaisesti isän ja lap-
sen välisenä konkreettisena vuorovaikutussuhteena. Isyys on tekemistä,
olemista ja ajankäyttöä lapsen kanssa esimerkiksi leikkimistä, lukemista,
television katselua, vaippojen vaihtoa ja retkeilyä. Isyyteen kuuluu myös
olennaisena osana lapsen hoivaamiseen liittyviä asioita, jotka eivät ole
suoraa vuorovaikutusta lapsen kanssa. Näitä ovat esimerkiksi kotityöt,
juoksevien asioiden hoitaminen, keskustelut ja yhteistoiminta lapsen äi-
din ja muidenkin aikuisten kanssa lasta koskevien asioiden tiimoilta. Li-
säksi toiminta työyhteisössä liittyy usein hyvin läheisesti isyyteen: työn-
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tekijän rooli tulee esille kotona ja isän rooli työssä. (Nummenmaa 1986.)
Lapsen koulunkäynnin tukemista voi lähestyä ainakin vanhempien eli
tässä tapauksessa isien, opettajien ja muiden asiantuntijoiden sekä lapsen
perspektiivistä. Vanhempien näkökulmasta lapsen koulunkäynnin tuke-
minen liittyy muun muassa lapsen kasvun turvaamiseen, turvallisuuteen
sekä huoleen lapsen pärjäämisestä nyt ja tulevaisuudessa. Lapsen kou-
lunkäyntiä pyritään edistämään, sillä tiedetään, että menestyminen kou-
lussa ohjaa merkittävällä tavalla myöhempää elämää. (Hautamäki 1997;
Niemi 2000.) Kouluilla on omia painotuksia lapsen koulunkäynnin tuke-
misen suhteen. Näkökulma on vanhemmista poikkeava sikäli, että
kasvatustyö on ammattimaista, ammattikäytäntöjen ohjaamaa ja yhteis-
kunnallisesti säädeltyä. Lapsen koulunkäyntiä pyritään tukemaan esimer-
kiksi tukiopetuksella, erityisopetuksella, moniammatillisella yhteistyöllä
oppilashuoltoryhmässä ja sosiaalitoimen kanssa jne. Ei ole harvinaista,
että koulunkäynnin tukeminen kytketään melko läheisesti työrauhan yllä-
pitoon ja lapsen ongelmien hoitoon.
Vanhemmilla ja opettajilla on erilaisia tavoitteita lapsen kasvamisen
suhteen. Erilaisten näkökulmien esille saaminen ja ymmärtäminen on tär-
keää. Willisin (1984) tutkimus työväenluokan pojista keskiluokan arvo-
jen mukaan rakennetussa englantilaisessa koulutussysteemissä avaa mie-
lenkiintoisen näkökulman siihen, minkälaisia ongelmia saattaa seurata
kodin ja koulun arvomaailmojen yhteensovittamattomuudesta ja keski-
näisestä epäkunnioituksesta. Lapsen ja nuoren käytöksestä näkyy, jos
kotona ja koulussa vaaditaan ja arvostetaan kovin eri asioita tai jos esi-
merkiksi kotona välitetään negatiivista kuvaa opettajasta. Arvo-, etu- ja
henkilöristiriidat näkyvät lapsen menestymisessä koulussa ja edelleen
myöhemmässä elämässä.
Tutkimuksen ajattelumallin mukaan isän toiminta lapsen koulunkäyn-
nin tukijana on riippuvainen siitä, miten hän ymmärtää oman roolinsa
lapsen koulunkäynnin tukijana ja mitkä asiat hän näkee lapsen kasvun
tavoitteina. Mikäli isällä on korkeita koulutustavoitteita lapsen varalle,
oletettavasti hän on myös kiinnostunut selvittämään, miten lapsi koulus-
sa pärjää ja tukee omalta osaltaan pärjäämistä. Mikäli isä ymmärtää
merkityksensä lapsen koulunkäynnin tukemisessa tärkeänä niin kotona
kuin koulussakin ja merkityksen ymmärtää myös lähiympäristö, isä myös
osallistuu – tapaa opettajaa, käy koulun vanhempaintilaisuuksissa, kyse-
lee läksyistä ja kuulumisista. (vrt. Aldous, Mulligan & Bjarnason 1998;
Belsky 1984; Beitel & Parke 1998; Cowan & Cowan 1987; Doherty ym.
1998; NIHD Early Child Care Research Network 2000; Parke 1996.)
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Vanhempien näkökulma
Vanhemmat katsovat lapsensa koulunkäynnin tukemista omasta, kotikas-
vatuksen näkökulmasta, joka yleensä poikkeaa ammattilaisten näkökul-
masta. Opettajalla ja vanhemmalla on erilaisen asemansa takia erilaisia
näkemyksiä omasta ja toistensa rooleista lapsen koulunkäynnin tukemi-
sessa. Myös eri vanhemmilla on erilaisia katsantokantoja koulunkäynnin
tukemiseen. Esimerkiksi ekaluokkalaisen koulunkäynnin tukeminen ym-
märretään eri tavoin kuin vaikkapa murrosikäisen koulunkäynnin tuke-
minen, samaten myös perhetilanne ja perheprosessit vaikuttavat näke-
myksiin (Hujala ym.1998, 129-131). Lapsen koulunkäynnin tukeminen
saa siis erilaisia merkityksiä ja painotuksia riippuen siitä, mistä näkökul-
masta ja elämäntilanteesta sitä tarkastellaan.
Lähtökohtani on, että kotikasvatuksen näkökulmasta tärkein asia pu-
huttaessa lapsen koulunkäynnin tukemisesta on, mitä lapsen, isän ja äi-
din välillä kotona tapahtuu. Kodin merkitys lapsen koulunkäynnin tuke-
misessa voidaan nähdä kahdenlaisena. Osan isänä toimimisesta voi näh-
dä suunnitelmallisena lapsen kasvattamisena, jolloin lyhyen tai pitkän
aikavälin tavoitteeseen liittyy konkreettisia kasvatustoimenpiteitä: lap-
sen ohjausta, kannustusta, nuhtelua ja koulun vanhempaintilaisuuksiin
osallistumista (ks. myös Hurrelmann 1988). Tämänkaltainen toiminta
voidaan ymmärtää tietoiseksi tapakasvatukseksi tai yleisistä periaatteis-
ta ohjautuvaksi kasvatukseksi (Takala ym. 1979, 5). Lapsen koulunkäyn-
nin tukeminen on myös toimimista “arjen tapahtumien virrassa”, suoriu-
tumista vaatehuollosta, nukuttamisesta, perheen talouden turvaamisesta
sekä yrityksistä löytää aikaa yhdessä tekemiselle ja keskustelulle (Giddens
1984, 97-98). Tämänkaltaisen toiminnan voidaan katsoa ilmentävän
hoitavaa suhtautumista tai intuitiivista kasvatusta (Takala ym. 1979, 5).
Teachmanin ja Paaschin (1998) mukaan Blaun ja Duncanin (1967)
työstä lähtien tutkijat ovat etsineet niitä perheeseen liittyviä tekijöitä, jot-
ka vaikuttavat lapsen koulunkäyntiin. Perheprosesseilla (muun muassa
konfliktit ja ristiriidat) sekä perhesysteemin ominaisuuksilla ja rakenteel-
lisilla tekijöillä (mm. perheenjäsenten tunnesiteet ja valtasuhteet) on to-
dettu olevan merkitystä lapsen sopeutumiseen (Johnson, Cowan & Cowan
1999). Ketsetzis, Ryan ja Adams (1998) erottelevat tutkimuksessaan
perheprosessien ja lapsen henkilökohtaisten ominaisuuksien merkityksen
lapsen koulumenestykseen sekä koulunkäyntiin keskittyvien vanhemman
ja lapsen välisten vuorovaikutussuhteiden merkityksen lapsen sosiaali-
selle sopeutumiselle koulunkäyntiin. Tukeva (supportive) vanhemmuus
sekä koulunkäyntiin kohdistuvat vaatimukset on todettu tärkeiksi lapsen
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sosiaaliselle kyvykkyydelle ja itsetunnolle (Baumrind 1978; Ketsetzis,
Ryan & Adams 1998; Maccoby & Martin 1983). Toisaalta liian kovat
lapseen kohdistuvat vaatimukset menestyä koulussa eivät välttämättä saa
aikaan hyviä tuloksia (Adams ym. 2000; Campbell & Mandel 1990).
Perheprosessit ja vanhemman ja lapsen välinen vuorovaikutus (tuki
tai paineet) ovat Adamsin ym. (2000) tutkimuksen mukaan yhteydessä
lapsen yksilöllisiin ominaisuuksiin, jotka edelleen vaikuttavat käyttäyty-
miseen luokassa (sääntöjen noudattaminen) sekä toimintaan
vertaisryhmässä. Näin ollen perheprosessien vaikutus on epäsuora, vas-
toin aiempia tutkimuksia. Adamsin ym. (2000) mukaan on kuitenkin to-
disteita siitä, että käyttäytyminen kotona voi yleistyä myös koulun
kontekstiin. Kirjoittajat ovat muodostaneet tutkimustaan varten kokoa-
van mallin, joka linkittää yhteen perheprosessit, lapsen ja vanhemman
vuorovaikutuksen koulua koskevissa asioissa, lapseen liittyvät tekijät sekä
lapsen käyttäytymisen koulussa.
Kuvio 5. Malli tekijöistä, jotka vaikuttavat lapsen käyttäytymiseen
koulussa (Adams ym. 2000, 238).
Vanhempien oletukset ja kannustus vaikuttavat lasten koulutusvalintaan
(Dornbush ym.1987; Sewell & Hauser 1980). Lapsen menestyksestä kiin-
nostuneet vanhemmat tarjoavat lapselleen älyllisesti haastavia
vuorovaikutustilanteita sekä oppimateriaaleja, joilla on vaikutusta myös
kouluoppimiseen. Sosiaalisesti aktiiviset lapsen kasvusta kiinnostuneet
vanhemmat tarjoavat lisäksi lapselleen laajan sosiaalisen ja materiaali-
sen ympäristön, naapuruston, koulun ja sitä myötä kaverisuhteet, mitkä
edelleen vaikuttavat koulutuksen merkityksen näkemiseen. (Brooks-Gunn
ym. 1993; Haveman & Wolfe 1994.) Teachmanin ja Paaschin (1998)
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on yleensä korkeat koulutustoiveet (educational aspirations). Heidän nä-
kemyksensä mukaan koulutustoiveet ovat tärkein tekijä, jolla on suoria
vaikutuksia saatuun koulutukseen ja joka tasoittaa taustatekijöiden, esi-
merkiksi vanhempien koulutuksen, vaikutusta (ks. myös Sewell & Hauser
1980).
Billerin ja Kimptonin (1997, 144) mukaan lapsen koulunkäynnin tu-
kemisessa kotona sekä isän ja äidin yhteistyöllä että molempien vanhem-
pien erillisillä suhteilla lapseen on tärkeä merkitys. Isä ja äiti voivat siis
tarjota lapselle omanlaistaan tukea. Tuki voi olla muodoltaan vaikkapa
rauhallista yhdessäoloa, keskustelua tai lasta kiinnostavien asioiden, esi-
merkiksi läksyjen tekemistä yhdessä. Lisäksi tärkeää on, että he kykene-
vät yhteistyöhön kasvatusasioissa. Keskeistä kuitenkin on, että lapsella
on niin fyysisesti kuin psyykkisestikin saatavilla molemmat vanhempan-
sa, joihin turvata ja joille kertoa kouluun liittyvät asiansa. Tällöin voi-
daan puhua kahden vanhemman edusta. (Biller & Kimpton 1997, 143-
144.)
Mikä on sitten erityisesti isän merkitys? Amaton ja Riveran (1999)
tutkimuksessa niin isän kuin äidinkin osallistumisella lapsen hoitoon ja
kasvatukseen (tuki, aika ja läheisyys) oli myönteisiä vaikutuksia lapsen
käyttäytymiseen. Merkittävää oli se, että niin isällä kuin äidillä oli
omanlaistaan merkitystä. Tulokset on siis tulkittavissa niin, että äiti ei
voi täysin korvata isän puuttumista ja päinvastoin, isä korvata äitiä.
Coltranen (1996, 7) mukaan lapset näyttävät hyötyvän siitä, että isät
jakavat vastuun äidin kanssa heidän arkipäivän kasvatuksestaan. Todis-
tuksena tästä ovat havainnot lasten kognitiivisista, sosiaalisista ja emo-
tionaalisista taidoista: Billerin ja Kimptonin (1997, 144) mukaan isän ja
äidin yhteistyöllä ja vanhemman ja lapsen välisen suhteen laadulla on
merkitystä lapsen sopeutumiseen koulun sosiaalisiin ja älyllisiin haastei-
siin. Lapset, joilla on aktiiviset, hoivaavat ja sitoutuneet isät pärjäävät
yleisesti koulussa muita paremmin niin lukuaineissa kuin esimerkiksi
urheilussakin. Edelleen ne lapset, erityisesti pojat, joilla isä ei ole tai ole
ollut saatavilla pärjäävät heikommin ja ovat huonommin varustettuja tiet-
tyjen kognitiivisten valmiuksien ja sosiaalisten ominaisuuksien osalta
(Biller & Kimpton 1997; Mott, Jones & Menaghan 1997). Hyvä isän ja
lapsen välinen suhde, joka pitää sisällään lämpöä ja välittämistä pikem-
min kuin ankaruutta, vaativuutta ja aikuiskeskeisyyttä, on yhteydessä
tekijöihin, jotka hyödyttävät myös välillisesti lapsen koulunkäyntiä. Heikko
tai puuttuva isyys saattaa esimerkiksi johtaa huonoon minäkäsitykseen
ja turvattomuuden kokemiseen kaverisuhteissa. (Biller & Kimpton 1997.)
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Büchelin ja Duncanin (1998) mielenkiintoisessa tutkimuksessa selvi-
teltiin vanhempien sosiaalista kanssakäymistä ja tukiverkostoa ja niiden
vaikutusta lapseen ja kasvatukseen. Sosiaalisen pääoman teoriaan noja-
ten heidän hypoteesinsa oli, että sosiaalisesti aktiivisilla vanhemmilla on
koulussa menestyviä lapsia. Joillakin isän sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen ja sosiaaliseen verkostoon liittyvillä tekijöillä oli myönteisiä vaiku-
tuksia lapsen koulunkäyntiin. Aktiivinen yhteyden pitäminen ystäviin oli
kuitenkin kielteisesti yhteydessä lapsen koulumenestykseen erityisesti alem-
man sosioekonomisen statuksen omaavissa perheissä. Tämä kertonee sii-
tä, että ystävyyssuhteiden laatu näyttää määrän ohella olevan merkittävä
tekijä puhuttaessa ystävyyssuhteiden myönteisistä vaikutuksista lapseen
ja koko perhesysteemiin. Uhlendorffin (2000) tutkimuksessa ilmeni, että
niillä lapsilla, joiden vanhemmilla on laaja ystäväpiiri, on myös runsaasti
palkitsevia toverisuhteita luokassa. Tästä tendenssistä tosin jostakin syystä
poikkesivat 7-9 vuotiaat lapset. Lisäksi jos vanhemmat olivat aktiivisesti
yhteyksissä moniin ystäviin, lapsilla oli kehittyneemmät käsitykset ystä-
vyydestä ylipäänsä. Isien ja äitien ystävyysverkostoilla oli yhtäläiset vai-
kutukset lapsen kaveruusverkostoihin. Vanhempien suhteet sukulaisiin
sen sijaan eivät olleet yhteydessä lasten ystävyysverkoston laajuuteen.
Tutkimustulosten pohjalta koulun ja kodin yhteistyön yhtenä tavoitteena,
joka heijastuu myös lapsiin, voisi olla vanhempien välisten
ystävyysverkostojen rakentaminen ja ylläpitäminen.
Yksi keskeinen tekijä lapsen menestymiselle koulussa on, että van-
hemmat tukevat lastaan yhdessä koulun ja opettajan kanssa. Kodin ja
koulun vuorovaikutus ja yhteistyö on lapsen koulunkäynnin tukemisessa
erittäin tärkeässä asemassa. Vanhempien on vaikeaa saada oikeaa tietoa
lapsen tilanteesta ja kehittymisestä, luottaa opettajaan tai esimerkiksi rat-
koa yhdessä rakentavasti väistämättä eteen tulevia lasten sekä lasten ja
opettajien välisiä ristiriitatilanteita ilman luottamusta. Luottamus raken-
tuu koulun ja kodin aktiivisen yhteistyön pohjalle.
Bogenschneiderin (1997) mukaan lapset, joiden vanhemmat osallistu-
vat opettajan ja oppilaan välisiin tapaamisiin, seuraavat lapsensa kehi-
tystä ja auttavat kotitöissä, suoriutuvat paremmin koulussa (ks. myös
Epstein 1985; Steinberg ym. 1992). Aktiivinen osallistuminen lähes nol-
lasi vanhempien koulutustason merkityksen samoin vanhemmuustyylinkin,
jotka ovat olleet tunnustettuja lapsen koulumenestyksen korrelantteja
(Bogenschneider 1997; Steinberg, Lamborn ym. 1992; Stevenson & Ba-
ker 1987). Lisäksi aktiivisen osallistumisen on todettu olevan yhteydessä
opettajan asenteisiin ja edelleen siihen, miten opettaja näkee lapsen koulu-
menestyksen. Stevensonin ja Bakerin (1987) mukaan opettajat ovat tai-
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puvaisia näkemään aktiivisten vanhempien lasten pärjäävän passiivisten
vanhempien lapsia paremmin.
Koulun näkökulma
Koulun kasvatustyö on ammattimaista, ammattikäytäntöjen ohjaamaa ja
yhteiskunnallisesti säädeltyä. Ammattikäytäntöjen puitteissa lapsen kou-
lunkäyntiä pyritään tukemaan esimerkiksi tuki- ja erityisopetuksella sekä
opettajien keskinäisellä yhteistyöllä. Yksi viime aikoina merkitystään
koulussa nostanut lapsen koulunkäynnin tukemisen muoto on yhteistyö
lapsen vanhempien kanssa. Esimerkiksi erityisopetuksessa vanhemmat
pyritään sitouttamaan jo varhaisessa vaiheessa lapsen koulunkäynnin
ongelmien ratkaisemiseen. Nykyään korostetaan kodin ja koulun yhteis-
työtä myös ennaltaehkäisevässä mielessä aiempaa voimakkaammin. Van-
hemmat ovat nykykäsityksen mukaan alusta asti koulun tärkeä yhteis-
työkumppani, ei vain silloin kun ilmenee ongelmia. (ks. esim. Niemi 2000;
Vuorinen 2000, 19-22.)
Koulukasvatuksen näkökulmasta tärkein asia pyrittäessä tukemaan
lapsen koulunkäyntiä yhteistyössä vanhempien kanssa on, mitä lapsen,
isän ja äidin sekä opettajan välillä koulussa tapahtuu. Opettaja ja van-
hemmat tekevät yhteistyötä, jakavat tietoa ja vastuuta lapsen koulun-
käyntiin ja kasvamiseen liittyvistä asioista. Koska näkökulma vanhem-
mista koulun tärkeimpänä yhteistyökumppanina on verrattain uusi, yh-
teistyöhön sisältyy monia ongelmakohtia. Esimerkiksi Niemen (1999)
mukaan kodin ja koulun yhteistyötä rasittavat uhkakokemukset. Opetta-
jat pelkäävät vanhempien arvostelevan heidän ammattitaitoaan ja van-
hemmat pelkäävät lastensa puolesta.
Yksilöllisyyttä ihannoivassa ja ammattilaistuneessa kasvatus-
kulttuurissa vanhemmista tulee helposti täsmäohjattavia passiivisia asi-
akkaita. Vanhempia kuullaan liian vähän ja liikaa keskitytään siihen, mitä
vanhempien tulee tehdä tukeakseen omaa lastaan sopeutumaan kouluun
ja auttaakseen häntä menestymään koulussa. Koulun ja kodin yhteistyö,
jossa lapsen koulunkäynnin tukeminen rajataan koskettamaan toimintaa,
jolla opettaja näkee olevan merkitystä lapsen kasvamisessa koulun ja
luokkatason tavoitteiden suunnassa, alistaa vanhemmat koulun tavoittei-
den toteuttajaksi. Kotikasvatuksen arvo on tällöin se, miten lasta ohja-
taan koulun näkökulmasta oikeaan suuntaan. Vanhemmuudesta tulee täl-
löin suoritus, jota arvioidaan suhteessa lapsen menestymiseen ja käyttäy-
tymiseen koulussa.
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Vastakkainen ja yhtä epämielekäs kodin ja koulun yhteistyön muoto
on, kun yhä koulutetummat ja kasvatustietoisemmat vanhemmat ottavat
oikeudekseen omien koulukokemustensa tai ideaaliensa pohjalta yksipuo-
lisesti arvioida koulun toimintaa. Vanhemmat saattavat olettaa koululta
liikoja suhteessa siihen, minkälaisia resursseja ja mahdollisuuksia kou-
lulla ja opettajalla on antaa tilaa yksittäisten oppilaiden omille pyrkimyk-
sille ja tavoitteille. Lisäksi vanhemmat saattavat odottaa koululta sellai-
sia kasvatuksellisia ihmetemppuja, joihin he eivät edes itse pysty.
Tarvitaan uusia, vastavuoroisia ja motivoivia kodin ja koulun yhteis-
työn tapoja. Niemi (1999) ehdottaa opettajien ja vanhempien
vastakkainasettelun purkamiseen yhteistyötä, avoimuutta, vuorovaiku-
tusta, vanhemmille todellisia vaikuttamisen mahdollisuuksia ja enemmän
myönteistä palautetta lapsesta. Yksilökeskeisen toimintatavan lisäksi
näkisin tärkeänä myös vastavuoroisen yhteistoiminnan paitsi opettajan
myös luokkatovereiden vanhempien kanssa. Siten vanhemmat saavat tie-
toa paitsi omasta lapsestaan myös luokan muista lapsista ja voivat myös
jakaa kokemuksiaan muiden samantapaisessa elämäntilanteessa olevien
aikuisten kanssa (vrt. Nylund 1996, 193-205). Esimerkiksi Salmela-Aro
ym. (2000) ovat sitä mieltä, että vanhempien ryhmät, joissa keskustel-
laan ja jaetaan vanhemmuuteen liittyviä asioita, saattaisivat olla hyödyl-
lisiä vanhemmille, niin miehille kuin naisillekin. Osallistuessaan tämän-
kaltaiseen kodin ja koulun yhteistyöhön vanhemmat osoittavat olevansa
kiinnostuneita paitsi oman lapsensa koulunkäynnistä myös valmiutensa
olla mukana yhteistyöverkoissa. (Biller & Kimpton 1997; Bogenschneider
1997; Steinberg, Lamborn ym. 1992.)
Koululla ja opettajalla on kuitenkin merkittävä vaikutus vanhempien
osallistumisen laatuun ja määrään. Tällaisia tuloksia on saatu esimerkik-
si päiväkotien osalta ja ne lienevät sovellettavissa myös peruskoulun en-
simmäiselle luokalle (esim. Hujala ym.1998; Hujala-Huttunen & Nivala
1996). Esimerkiksi vanhempien osallistumisaktiivisuuden on todettu vaih-
televan päiväkodista toiseen. Toisissa yhteistyö jää muodolliselle tasolle,
toiminnoista ja tapahtumista tiedottamiseksi, kun taas toisissa toimitaan
hyvinkin aktiivisesti järjestäen erilaisia tempauksia ja teemailtoja. Päivä-
hoidossa tehdyt selvitykset osoittavat, että suurin osa vanhemmista halu-
aa vaikuttaa oman lapsensa päivähoitokasvatukseen ja yleensä päivähoi-
don kehittämiseen. Koska perheet ovat yksilöllisiä niin rakenteeltaan kuin
toimintatavoiltaankin, on esitetty, että päivähoidon on käytettävä erilai-
sia yhteistyöstrategioita yhteistyön onnistumiseksi. Strategiat eroavat toi-
sistaan vanhempien ja päiväkotihenkilökunnan roolin sekä vaikuttamisen
suunnan osalta. Erilaisia yhteistyöstrategioita, joissa roolit ja vaikutta-
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Kuvio 6. Perheiden elämänhallinnan realiteetit ja päivähoidon yhteis-
työn strategiat (Hujala ym. 1998, 131).
 
h e ik o n  e läm än -
h a llin n an  p e rh ee t 
v ah v an  e läm än -
h a llin n an  p e rh ee t 
n eu v o n ta  ja  tu k i k u m p p an u u s  o sa llis tu m in en  
Vanhempainkasvatus lähtee siitä ajatuksesta, että vanhemmat tarvitsevat
asiantuntija-apua, mitä tulee lapsen kasvatukseen ja hoitoon. Vanhempi
on asiakkaan asemassa, jota kasvatuksen asiantuntija (opettaja, psykolo-
gi tms.) neuvoo. Ammattikasvattajalla on ammatillinen auktoriteetti, ja
vaikuttamisen suunta päivähoidosta tai koulusta perheeseen. Ymmärret-
tävästi asetelma on herättänyt kritiikkiä. Vanhempien näkeminen
aktiivisina osallistujina ja vaikuttajina pohjautuu ajatukseen yhteistyön
suunnasta perheestä päivähoitoon: vanhemmat ovat palveluiden ostajia,
asiakkaita, joilla on oikeus vaikuttaa kasvatuskäytäntöihin, jopa kontrol-
loida niitä. Tämä lienee nykypäivän trendi vanhempien valinnanvapau-
den ulottuessa nykyään esimerkiksi lapsen kouluun, lisääntyvässä mää-
rin oppiaineisiin jne. Kasvatuksellisessa kumppanuudessa painottuvat
vanhempien ja ammattikasvattajien vastuun jakaminen. Keskeistä on
näkökulmien ja voimavarojen yhdistäminen tasa-arvoisen vuorovaiku-
tuksen kautta. (Hujala ym. 1998, 129-131; Laine & Viitala 2000, 35-37)
Tärkeä huomio Hujalan ym. (1998, 131) mallissa on, että yhteistyö
tulee suunnitella ja toteuttaa kunkin perheen senhetkisten tarpeiden ja
voimavarojen mukaisesti. Tai ehkä nykypäivänä on tärkeämpää puhua
vanhempien yksilöllisestä tarpeesta ja voimavaroista ettei esimerkiksi
avioerossa toista vanhempaa automaattisesti unohdettaisi pois koulun ja
kodin yhteistyökuviosta. Kaikilla vanhemmilla ei voi edellyttää olevan
samanlaisia yhteistyötoiveita tai -tarpeita, kuten usein implisiittisesti tun-
misen suunta vaihtelevat, ovat esimerkiksi vanhempainkasvatus, vanhem-
pien osallistuminen ja vaikuttaminen sekä kasvatuksellinen kumppanuus.
(Hujala ym.1998, 129-131; Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 19.)
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nutaan ajattelevan järjestettäessä kaikille sopivaa, mutta ei kenellekään
erityisen kiinnostavaa vanhempaintoimintaa. On myös tärkeää  huomata,
että tarpeet ja voimavarat muuttuvat, jolloin eri aikoina sama perhe tai
sama vanhempi voi tarvita erilaisia yhteistyöstrategioita.
Monissa kouluissa ollaan tottuneempia toimimaan yhteistyössä vain
äitien kuin tasapuolisesti molempien vanhempien kanssa (ks. Levine &
Pittinsky 1997, 216). Ehkäpä siitä syystä, että isät lienevät perinteisesti
olleen hieman syrjässä, äitien ollessa perheessä ensisijainen yhteyden-
pitäjä kouluun ja opettajaan (Nord, Brimhall, & West 1997; Reuna 1998).
Tehokas koulun ja kodin vuorovaikutus edellyttää myös tältä osin muu-
toksia koulun toiminnassa ja asenteissa. Osa isistä on nähdäkseni aiem-
paa kasvatustietoisempia, seuraavat lapsensa opetusta ja koulunkäyntiä.
Toisaalta aina on myös niitä, jotka eivät ole kiinnostuneita eivätkä kovin-
kaan aktiivisesti osallistu (vrt. Huttunen 1999, 179-182). Työ, harras-
tukset tai itsensä kehittäminen tarjoavat lasta, perhettä ja kasvatusarkea
houkuttelevampia haasteita.
Monesta koulusta kuitenkin puuttuu perinne innovatiivisesti kehittää
uusia kodin ja koulun yhteistyön tapoja yhdessä vanhempien kanssa.
Helpotusta ei ole luvassa, sillä tuleville opettajille ei juurikaan järjestetä
koulutusta esimerkiksi kodin ja koulun yhteistyön tekemisestä tai van-
hempien kohtaamisesta. Yhteistyötapojen kehittäminen on erittäin tärke-
ää, sillä nähdäkseni elämme tilanteessa, jossa kodille kuulunutta vastuu-
ta lasten kasvattamisesta on siirtynyt kodin ulkopuolelle. Ainakin ammatti-
kasvattajat näkevät, että nykyvanhemmat eivät uskalla, kykene tai viitsi
ottaa vastuuta lastensa kasvattamisesta, vaan kokevat esimerkiksi työn
tai harrastukset tärkeämmäksi (Seppälä 2000). Tosin vanhemmat eivät
ole tästä asiasta samaa mieltä (Reuna 1999).
Näkökulmien eron syy saattaa olla seurausta työelämään kytköksissä
olevista vanhemmuuden muutoksista, vanhempien yksilöllisistä
elämänvalinnoista sekä koulun muuttumisesta. Hyvinvointivaltiollinen
koulutus- ja sosiaalipolitiikka on trendejä seuratessaan ja hyvinvoinnin
aukkoja paikatessaan puolestaan nostanut kasvatusinstituutiot vanhem-
pien rinnalle lasten kasvattamisessa. Nykyään koulu nähdäänkin pikem-
minkin kasvatus- kuin opetusinstituutiona. Kasvatuksesta ja siihen liitty-
västä vastuun ottamisesta on samalla tullut ammattiterminologiaa aina-
kin siinä suhteessa, että vanhemmat eivät enää koe vanhemmuuttaan
kasvatukseksi. Lieneekö kasvatus –sana yksipuolistunut käsittämään vain
kasvatuskäsitteen suunnitelmallista puolta, ammattilaisen korvaan hyvältä
kuulostavaa tavoite – toteutus –mallia. (ks. Airaksinen 1994, 172; Dencik
1989, 163; Hoikkala 1993; Korhonen 1999, 31.)
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Kodin ja koulun yhteistyö
Koulun ja kodin yhteistyötä voi hahmottaa ainakin vanhempien eli tässä
tapauksessa isien, opettajien ja muiden asiantuntijoiden sekä lapsen pers-
pektiivistä. Varsin monet kirjoittajat tuovat esiin, että kouluissa vanhem-
pien ääni ei juuri kuulu (ks. esim. Niemi 2000; Räty ym. 2000, 333).
Koulun ja kodin yhteistyötä suunnitellaan ja toteutetaan koulun ja asian-
tuntijoiden näkökulmasta ja voimin. Vanhemmilta onkin harvemmin ky-
sytty, mitä he oikeastaan koulun ja kodin yhteistyöllä ymmärtävät ja mit-
kä ovat heidän motiivinsa yhteydenpitoon. Asiantuntijoiden puheen rin-
nalla on vähän jätetty tilaa sille, että vanhemmat saavat sanansa sanotuk-
si, miten he koulun ja kodin yhteistoiminnan hahmottavat. Kodin ja kou-
lun yhteistyö isien ja lasten näkökulmasta on erityisen vähän tutkittu asia.
Koulun ja kodin yhteistyön hahmottelemisen lähtökohdaksi olen otta-
nut sosiaalisen pääoman käsitteen. Johansonin ja Uusikylän (1998, 17)
mukaan menestyäkseen organisaatiolla on oltava kolmenlaista pääomaa
- fyysistä, inhimillistä ja sosiaalista. Fyysinen pääoma viittaa organisaa-
tion hallussa olevaan omaisuuteen, esimerkiksi laitteisiin ja rakennuk-
siin. Kouluun sovellettuna tämä tarkoittaa koulurakennusta, opetustiloja
ja -välineitä. Inhimillinen pääoma viittaa puolestaan organisaation työn-
tekijöiden koulutukseen, osaamiseen, kokemukseen ja tietotaitoon.  Sosi-
aalinen pääoma määrittyy toimijaa ympäröivästä suhdeverkostosta.
Johanson ja Uusikylä (1998, 17) erottavat sosiaalisen pääoman käytössä
normiperustaisen eli yhteisöllisen tulkinnan (Coleman 1990) ja
instrumentaalisen eli yksilöperustaisen tulkinnan (Burt 1992). Yhteisöllisen
tulkinnan mukaan koulun sosiaalisen pääoman muodostaa tiivis yhteis-
työhön ja luottamukseen perustuva sosiaalinen verkosto. Sosiaalisen ver-
koston perusedellytys on luottamus, joka syntyy kaikkein todennäköi-
simmin ns. suljetussa sosiaalisessa järjestelmässä. Sulkeutuneisuudella
(Coleman 1990, 318-321) viittaa sosiaalisiin vuorovaikutusjärjestelmiin,
joissa ei esiinny toimijoiden välisiä puuttuvia suhteita. Tämä tarkoittaa
sitä, että tarvitaan sekä vanhempien ja opettajien että vanhempien välisiä
keskinäisiä suhteita. Pelkkiä vanhemman ja opettajan tapaamisia ei näh-
dä optimaalisena edellytyksenä luottamuksen ja sisäisen normiston syn-
tymiseen koulun ja kodin yhteistyössä. (Johanson & Uusikylä 1998.)
Suljetun sosiaalisen järjestelmän ajattelumallin mukaan mitä enem-
män suhteita vanhempien ja opettajien välillä esiintyy, sitä paremmat
edellytykset keskeisen tekijän, luottamuksen, syntymiselle luodaan ja edel-
leen mitä enemmän sosiaalisia suhteita esimerkiksi vanhemmalla on, sitä
helpompi hänen on saada tukea lähiympäristöstään (Johanson & Uusiky-
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lä 1998, 20). Määrän lisäksi tärkeää on kuitenkin suunnata huomiota
myös suhteiden laatuun ja tuen tarpeeseen, johon yksilöperustainen tul-
kinta kiinnittääkin enemmän huomiota. Yksilöperustaisessa tulkinnassa
sosiaalinen pääoma on yksilön väline, jolla vanhempi pyrkii vaikkapa
varmistamaan lapsensa pärjäämisen ja turvallisuuden koulussa ja opet-
taja puolestaan pitämään vanhemman tietoisena, mitä koulussa tapah-
tuu. Tulkinnan mukaan paras malli kodin ja koulun yhteistyöhön olisi
väljästi rakentunut verkosto, joka täydentää vanhemman tai opettajan
olemassa olevia kaveri- tai muita yhteistyösuhteita, joissa tukea ja tietoa
lapsesta tai koulusta myös jaetaan. Olennaista on yhteistyön laadun li-
säksi optimaalinen määrä, ei maksimaalinen määrä. (Johanson & Uusi-
kylä 1998.)
Voimakkaasti yksilön tavoitteille ja omalle aktiivisuudelle perustuvan
mallin etuna on huomion kiinnittäminen laatuun ja yksittäisen toimijan
valintamahdollisuudet, mutta selkeänä haittana koulun ja kodin yhteis-
työn kannalta muun muassa se, että se tuntuu sopivan hyvin kilpailu-
tilanteeseen. Yhteisöllisen vanhempaintoiminnan puuttumisen seurauk-
sena voi olla keskinäistä kilpailua, klikkiytymistä, vastavuoroisuuden
puutetta ja luottamuksen murenemista sekä yhä useamman vanhemman
jääminen kodin ja koulun yhteistyön ulkopuolelle. Koulun ja kodin yh-
teistyössä yhteisöllisyyden tunteen ja luottamuksen saavuttaminen on
mielestäni keskeinen tavoite ja opettajien ja vanhempien kilpailutilanne
välteltävä asia. Näin ollen kodin ja koulun yhteistyön tavoitteena tulee
olla tiivis kodin ja koulun yhteistyöverkosto. Tärkeää on kuitenkin myös
kiinnittää huomiota yhteistyön laatuun ja yksilöiden valinta-
mahdollisuuksiin. (Johanson & Uusikylä 1998.)
Vuorisen (2000) mukaan kodin ja koulun yhteistyössä on kolme ta-
soa. Vaatimattomin yhteistyömuoto on yhteydenpito, mikä tarkoittaa, että
koulu on yhteydessä kotiin vain silloin, kun siihen on jokin erityinen tar-
ve. Usein kyseessä on jokin kielteinen asia liittyen esimerkiksi kurinpitoon.
Toistuvana tämänkaltainen yhteistyö johtaa vanhempien kohdalla ajatuk-
seen, että koulusta tulee kotiin vain ikäviä uutisia. Vuorisen mukaan ai-
dosta yhteistyöstä voidaan puhua silloin, kun opettajat ja vanhemmat te-
kevät yhdessä jotakin. Aitoon yhteistyöhön hän katsoo kuuluvan muun
muassa koti- ja kouluyhdistyksen toiminnan, retket, teemaillat tai vaik-
kapa urheilutapahtumat. Varsinaisesta yhteistoiminnasta on kyse silloin,
kun toiminnalla on yhteisiä tavoitteita ja yhdessä toimitaan näiden tavoit-
teiden toteutumiseksi. Tämä on varsin haastavaa ja edellyttää kodin ja
koulun vuorovaikutukselta selvästi enemmän kuin muut tasot. (Laine &
Viitala 2000, 38-39; Vuorinen 2000, 19-22.)
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Ng (2000) esittää tutkimuksessaan Epsteinin (1992, 1996), Hornbyn
(1995), Ramsayn (ym. 1992) ja Morganin (ym. 1992) erilaisten kodin ja
koulun yhteistyön mallien pohjalta selkeän ja mielenkiintoisen tavan hah-
mottaa kodin ja koulun välistä vuorovaikutussuhdetta eri tasoilla. MHSC
(Model of Home-School Cooperation) –mallia hän käytti apuna tutkies-
saan vanhempien ja opettajien näkemyksiä vanhempien osallistumisesta
koulun ja kodin yhteistyöhön. Malli kytkeytyy melko mukavasti edellä
esitettyyn sosiaalisen pääoman käsitteeseen siten, että ylätasot vaativat
aktiivisuutta, suurta sitoutumista ja toimijoiden keskinäistä luottamusta,
kun taas alatasoilla riittää vähempi yhteisöllinen sitoutuminen koulun
kehittämiseen, opettajaan ja muihin vanhempiin ja keskittyminen oman
lapsen tukemiseen.
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Ng (2000) jakaa kodin ja koulun yhteistyöalueen kahtia, samaan tapaan
kuin edellä olen jakanut lapsen koulunkäynnin tukemisen. Toinen alueis-
ta (tasot 1-3) käsittää kodin ja koulun yhteistyön koulun “ulkopuolella”.
Se tarkoittaa perinteistä kodin ja koulun yhteistyön mallia, jossa van-
hempi pitää yhteyttä kouluun, tukee lapsen oppimista kotona tai mahdol-
lisesti osallistuu koulun vanhempaintoimintaan, esimerkiksi
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vanhempainiltoihin. Toinen alueista puolestaan (tasot 4-6) käsittää kodin
ja koulun yhteistyön koulun “sisällä”. Tällä Ng (2000) tarkoittaa konk-
reettista osallistumista koulun toimintaan, esimerkiksi avustamalla ope-
tusta, vetämällä kerhotoimintaa tai osallistumalla koulun kasvatus-
toiminnan suunnitteluun.
Nykyajassa koetaan tärkeänä vahva kodin ja koulun yhteistyö. Van-
hempien kannalta tämä tarkoittaa paitsi perinteistä yhteistyötä omaa las-
ta koskevissa asioissa ja vanhempien keskinäistä verkottumista vapaa-
muotoisen yhteistyön puitteissa myös osallistumista laajempiin koulun
kehittämistä koskeviin päätöksiin sekä koulun ja koko koulujärjestelmän
arviointiin. Edellä esitettiin kritiikkiä vanhempien mielipiteiden kuunte-
lun vähäisyydestä yhteistyön suunnittelussa ja toteutuksessa. On kuiten-
kin arvoitus, missä määrin vanhemmat ovat valmiita sitoutumaan koulun
päätöksentekoon ja kehittämiseen eri tasoilla. (Niemi 2000.)
Yksi harvoista tutkimuksista on Ngn (2000) tutkimus vanhempien ja
opettajien valmiudesta kodin ja koulun yhteistyöhön. Hänen tutkimuk-
sensa keskeinen tulos oli, että opettajat ja vanhemmat eivät
hongkongilaisessa kulttuurissa olleet valmiita kiinteään yhteistyöhön
vaativammissa asioissa kuten koulun päätöksenteossa. Itse asiassa opet-
tajat olivat kyllä halukkaita ottamaan vanhemmat mukaan vähemmän
valtaa sisältävissä asioissa, esimerkiksi avustamaan koulun käytännön
toiminnassa. Vanhemmat eivät kuitenkaan keskimäärin olleet valmiita






5. TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA
TUTKIMUSONGELMAT
Isyys näyttää kovin erilaiselta, riippuen siitä, mistä asemasta sitä tarkas-
tellaan. Kirjallisuuskatsauksessa osoitin, että isyyteen vaikuttavat tekijät
ovat monenlaiset ja syy-yhteydet, jotka vaikuttavat isyyskäsityksiin, ar-
voihin sekä kasvatustoimintaan ovat monensuuntaiset. Yllättävää oli kir-
jallisuuteen tutustuessa huomata, että jopa vastakkaisia tutkimustuloksia
löytyy, niin vanhemmuuden kuin lapsuudenkin osalta. Vanhempien käsi-
tykset poikkeavat ammattilaisten käsityksistä, myös eri ammattikunnan
edustajilla on poikkeavia näkemyksiä (ks. esim. Reuna 1999; Seppälä
2000). Korjaavaa työtä tekevä lastenpsykiatri voi nähdä vanhemmuuden
eri tavoin kuin neuvolassa työskentelevä terveydenhoitaja, luokanopetta-
ja eri tavoin kuin lukion aineenopettaja. Kuva vanhemmuudesta ja
isyydestä sekä nykylapsista ja -nuorista on sangen pessimistinen, mikäli
on uskomista esimerkiksi Hoikkalan (1993) ja Korhosen (1999) havain-
toja. Tämän voi jokainen todeta lukemalla itse uutisotsikoita tai viimeai-
kaisia ammattilaiskirjallisuuden bestsellereitä (Hellsten 1999; Sinkkonen
1998). Niin kutsuttujen tavallisten isien sävy on huomattavasti vähem-
män huolestunut, pikemminkin ihmettelevä (Seppänen 2000; Tervo 2000).
Koska minulla on ollut tilaisuus paitsi tutkia, myös työni puolesta
sekä yksityiselämässä olla tekemisissä hyvin tavallisten, lapsistaan ja
vanhemmuudestaan kiinnostuneiden isien ja äitien kanssa, tavoitteenani
on saada ymmärrystä siitä, mitä juuri tavalliset ihmiset ajattelevat.
Pyrkimyksenäni on ollut saada tietoa tavallisista helsinkiläisistä isistä,
lapsen koulun aloittamisen viitekehyksessä. Pyrkimyksenä oli saada esiin
tavallisten isien näkökulma sekä saada lisävalaistusta sen myytin toden-
peräisyyteen, että kodin ja koulun yhteistyö kiinnostaa vain niitä, joiden
ei oikeastaan koko asiasta tarvitsisi edes olla kiinnostuneita.
Tutkimuksessa tavoitteena oli saada tietoa, miten helsinkiläiset isät
kokevat lapsen koulunkäynnin tukemisen sekä miten he käytännössä tu-
kevat lapsen koulunkäyntiä lapsen ensimmäisenä kouluvuotena. Ensim-
mäiseen kouluvuoteen keskityn siitä syystä, että se on näkemykseni mu-
kaan lapsen elämässä merkittävä transitiovaihe, jolla on laajemminkin
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merkitystä lapsen kasvuun (Bronfenbrenner 1997). Keskittyminen isiin
johtuu myös siitä, että päävastuu lapsen koulunkäynnin tukemisesta tai
tarkemmin sanottuna yhteydenpidosta kouluun ja opettajaan tuntuu ole-
van äideillä – ainakin yhteisissä koulun tilaisuuksissa isät ovat kokemus-
teni mukaan selvästi olleet vähemmistönä. Tähän on varmasti omat syynsä,
jotka liittyvät esimerkiksi perheen työnjakoon, perhedynamiikkaan, isien
omiin koulukokemuksiin, sukupuolisidonnaisiin asenteisiin, omiin
lapsuudenkokemuksiin sekä työelämän vaatimuksiin. Vaikutussuhteet
tuntuvat ainakin tutkimustiedon valossa olevan kovin mutkikkaita ja eri
tekijöiden vaikuttavan varsin yksilöllisesti. Onkin syytä suunnata katset-
ta tulevaan tai ainakin siihen tilanteeseen missä nyt olemme. Miten koulu
voi vaikuttaa tilanteeseen? Miten yksittäinen opettaja voi toimia niin, että
sekä kodin että koulun aikuiset kohtaavat, tekevät yhteistyötä?
Äidillä on perinteisesti katsottu olevan erityiskompetenssia toimia paitsi
lapsen ensisijaisena hoitajana, myös perheen linkkinä hoiva- ja kasvatus-
instituutioihin, ikään kuin luonnollisena jatkumona pienen lapsen hoita-
miselle. Äitien osallistuminen lapsen koulunkäynnin tukemiseen näkyy,
isien ei. Myös isien näkyvä osallistuminen yhteistyössä koulun kanssa
olisi tärkeää. Kuten myös tietysti niiden äitienkin, joita yhteistyö koulun
kanssa ei houkuttele. Pyrin tutkimuksessani selvittämään, miten juuri isät
näkevät roolinsa lapsen koulunkäynnin tukemisessa ja miten he käytän-
nössä tukevat lapsensa koulunkäyntiä. Lisäksi kartoitan joitakin sellaisia
tekijöitä, joiden katson liittyvän lapsen koulunkäynnin näkyvään tukemi-
seen yhteistyössä koulun kanssa, aktiiviseen osallistumiseen kodin ja kou-
lun yhteistilaisuuksiin. Näitä ovat muun muassa isien kokemukset kou-
lun vanhempaintoiminnasta sekä ajatukset isille sopivasta
vanhempaintoiminnasta.
Tutkimukseni keskeinen lähtökohta on, että koulu, ainoa organisaa-
tio, joka kokoaa yhteen koko ikäluokan lapset, voi merkitsevästi vaikut-
taa siihen, miten isät kasvattavat kouluikäistä lastaan. Tutkimuksessa
nähdään, että isien tuleminen aktiivisesti mukaan äitien rinnalle tukemaan
lastensa koulunkäyntiä edellyttää kouluilta ja opettajilta taitoja tulla isiä
vastaan. Mikäli halutaan vaikuttaa vallitsevaan tilanteeseen on tärkeää
saada tietoa siitä, miten isät mieltävät roolinsa lapsen koulunkäynnin tu-
kijoina sekä miten he kokevat koulun tilaisuudet ja yhteydenpidon kou-
luun. Lisäksi olisi tärkeää saada konkreettisia ajatuksia ja malleja siitä,
mihin suuntaan kodin ja koulun yhteistyötä voisi kehittää. Näissä mal-
leissa tulisi kuulua vanhempien ääni, toisin kuin tähän asti. On huomat-
tava, että ihmisillä, niin vanhemmilla kuin opettajilla, on erilaisia toivei-
ta, tavoitteita ja tapoja, myös lapsen koulunkäynnin ja sen tukemisen
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suhteen. Tutkimuksen tulokset ovat toivottavasti hyödynnettävissä kou-
lun ja kodin yhteistyön kehittämiseen, niin käytännön koulutyössä kuin
esimerkiksi opettajien koulutuksessa ja ammatillisessa jatkokoulutukses-
sa.
Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa oli neljä ongelma-aluetta. En-
siksikin halusin tietää, mitä isät yleensä tekevät kouluikäisten lastensa
kanssa. Toiseksi halusin selvittää, keiden kanssa isät keskustelevat lasta
koskevista asioista. Kolmas ongelma-alue oli, minkälaisia ajatuksia isillä
on lasten kasvattamisesta. Neljäs ongelma-alue liittyi isien ja koulun vuo-
rovaikutukseen ja yhteistyöhön sekä isien kokemuksiin koulusta koulu-
vuoden alussa. Halusin selvittää, missä määrin isät ovat olleet yhteydes-
sä kouluun ja opettajaan sekä miten he olivat kokeneet kodin ja koulun
yhteistyön. Ensimmäisen vaiheen havainnot ohjasivat tutkimusongelmien
valikoitumista, ja toisessa vaiheessa tutkimusongelmat olivatkin proses-
sin edetessä jo huomattavalla tavalla täsmentyneet. Ne muodostuivat koko
tutkimuksen pääongelmiksi.
Toiseen vaiheeseen täsmentyi kolme keskeistä ongelma-aluetta. En-
simmäinen niistä liittyi isyyden ideologiaan. Isyyden ideologiaa lähestyin
kasvatusmottojen, isän ja äidin vastuunjaon sekä kasvatustavoitteiden ja
kasvatukseen vaikuttamisen kautta. Tavoitteeksi muotoutui kuvan saa-
minen siitä, miten isät hahmottavat itsensä lapsensa kasvattajina ja kou-
lunkäynnin tukijoina suhteessa äitiin, kouluun, opettajaan ja muihin van-
hempiin ja miten kasvatustavoitteet ja -pyrkimykset liittyvät näkemyk-
siin omasta roolista lapsen koulunkäynnin tukijoina. Tältä osin tutkimus-
ongelmat olivat:
1. Minkälaisia ajatuksia helsinkiläisillä koulutulokkaiden isillä
on kouluikäisen lapsen kasvattamisesta?
2. Miten helsinkiläiset isät näkevät roolinsa lapsen
koulunkäynnin tukijoina suhteessa äitiin, kouluun, opettajaan
ja muihin vanhempiin?
3. Mikä on kasvatusnäkemysten ja –tavoitteiden merkitys isänä
toimimisen (lapsen koulunkäynnin tukeminen kotona ja
koulussa) kannalta?
Toinen ongelma-alue oli, miten isät tukevat lapsensa koulunkäyntiä.
Lapsen koulunkäynnin tukemiseen katson sisältyvän konkreettisen toi-
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minnan, kanssakäymisen lapsen kanssa, keskustelun muiden aikuisten
kanssa lasta koskevista asioista sekä yhteydenpidon kouluun ja opetta-
jaan. Lapsen koulunkäynnin tukemisen osalta tutkimusongelmat olivat:
1. Minkälaista on luonteeltaan isän ja lapsen kanssakäyminen,
mitä tehdään ja kuinka usein?
2. Keiden kanssa isät keskustelevat lasta koskevista asioista ja
miten usein eli millainen on isän sosiaalinen tukiverkko?
3. Ovatko isät yhteistyössä koulun ja opettajan kanssa vai
hoitaako äiti pääosin yhteistyön?
Kolmas ongelma-alue oli, minkälainen isyyden oppimisympäristö koulu
isien antaman kuvan perusteella on. Tähän liittyy se, miten isät ovat ko-
keneet koulun tilaisuudet ja keskustelun opettajan kanssa, miten he ovat
saaneet tietoa lapsesta ja koulusta ja millaisiksi he arvioivat mahdolli-
suuksiaan kasvattaa lasta yhdessä koulun kanssa sekä haluaan vaikuttaa
ja osallistua koulun toimintaan ja koulun ja kodin yhteistyöhön. Tältä
osin tutkimusongelmat olivat:
1. Miten isät ylipäänsä ymmärtävät kodin ja koulun yhteistyön,
mikä on sen tarkoitus?
2. Miten isät ovat kokeneet koulun tilaisuudet ja keskustelut
opettajan kanssa?
3. Onko kodin ja koulun yhteistyöstä konkreettista hyötyä,
kasvaako tieto lapsesta tai koulusta?
4. Minkälaisia tilaisuuksia isille tulisi järjestää?
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6. AINEISTO JA MENETELMÄT
Tutkimus on prosessi, jossa joutuu tekemään erilaisia valintoja. Tutkimus-
menetelmän valintaan vaikuttavat rationaaliset, tiedonhankintaan ja käy-
tännön toimivuuteen liittyvät tekijät samaan aikaan henkilökohtaisten
mieltymysten sekä läheisen tiedeyhteisön mallien kanssa. Menetelmän
valinnan problematiikkaan antaa yhden näkymän Mills (1990), joka nä-
kee tieteellisen työn yhtä lailla elämäntapana kuin urana. Millsin (1990,
214) mukaan tutkijan oma elämänkokemus on työkalu, jota tulee jatku-
vasti kehittää, tutkia ja tulkita. Tutkijan tulee yrittää löytää hedelmälli-
nen ratkaisu oman tutkijapersoonan kehittymisen, tutkimusaiheen, teori-
an ja menetelmän välillä. Menetelmien ja näkökulmien monipuolinen
ymmärtäminen ja hyväksi käyttäminen tutkimustyössä on avain tutkija-
na kehittymiseen ja toimimiseen, pikemmin kuin “metodin tai tekniikan
fetisismi tai rajoittuminen yhteen mielivaltaiseen tieteenalaan (ks. Mills
1990, 214-215)”. Keskeisiä vaikutteita menetelmän valintaan on antanut
Doisen ym. (1993) teos sosiaalisten representaatioiden kvantitatiivisesta
analyysistä. Samaan tapaan kuin Doise päädyin malliin, jossa suppeasta,
pääosin avoimia kysymyksiä sisältävästä kyselystä edetään kattavampaan
lomakekyselyyn. Myös ohjaajat suosittelivat tämänkaltaista lähestymis-
tapaa: “tietoa ja ihmisiä voi olla vaikea kerätä samalla lomakkeella”.
Keskeisenä ajatuksena valitsemassani mallissa on, että ensimmäisen
kartoittavan kyselyn pohjalta suunnitellaan strukturoidumpi
kysymyslomake. Näin päästään kehittämään  vastaajien ja tutkimus-
ongelmien kannalta relevantit kysymykset. Menettelyllä pyrin vähentä-
mään Lehdon (1998, 218-219) kritisoimaa “vakiintuneiden mittareiden”
käyttöä, siis sitä, että kerta toisensa jälkeen käytetään vanhoja hyväksi
todettuja kysymyspattereita kartoittamaan tiettyä ilmiötä. Lehdon mu-
kaan vanhan teorian pohjalle vanhoista toimivista kysymyspattereista
rakennettu kysely ei välttämättä tuo uutta tietoa – se vain vahvistaa van-
haa, ehkä jopa virheellistä.
Vakiintuneiden mittarien käyttäminen on perusteltua ainakin toimi-
vuuden sekä vertailtavuuden kannalta, mutta tilanteessani mielekkäin
vaihtoehto oli mielestäni omien mittareiden luominen. Avoimia kysymyksiä
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sisältävälle ensimmäiselle lomakekyselylle vaihtoehtoinen toteutustapa
olisivat olleet haastattelut, joita ei kuitenkaan käytetty tietoturvaan liitty-
västä syystä. Kouluilla ei ole oikeutta antaa oppilaiden tai vanhempien
nimiä tutkimuskäyttöön. Laajan haastatteluaineiston saaminen kyselylo-
makkeen pohjaksi olisi näin ollen ollut hieman hankalaa, joskaan ei mah-
dotonta. Kuviossa 8 on kuvattu tutkimusprosessi kokonaisuutena. Uloim-
man laatikon sisälle on kuvattu tämän tutkimuksen ongelma-alueet sekä
yleiset tavoitteet. Laatikon ulkopuolle olen jättänyt strategiat, miten toi-
mia isien kanssa ja lisätä osallistumista kodin ja koulun yhteistyöhön,
mikä voisi olla yksi jatkotutkimuksen tai kehittämisprojektin tavoite. Siis
erilaisten hyväksi koettujen ja toimivien yhteistyöstrategioiden kehittä-





2. Lapsen koulunkäynnin tukeminen.
3. Koulu isyyden oppimisympäristönä.
yleinen käsitys isyydestä ja koulu-
ikäisen lapsen kasvattamisesta
käsitys lapsen koulunkäynnin
tukemisesta kotona ja koulussa
lapsen koulunkäynnin tukemisen
ymmärtäminen isien näkökulmasta
ajatukset miten toimia isien
kanssa ja lisätä osallistumista
kodin ja koulun yhteistyöhön
strategiat miten toimia isien
kanssa ja lisätä osallistumista
kodin ja koulun yhteistyöhön
Ensimmäinen kysely
1. Mitä isät tekevät lastensa kanssa?
2. Keiden kanssa isät keskustelevat
lasta koskevista asioista?
3. Minkälaisia ajatuksia isillä on lasten
kasvattamisesta?








Perehdyin ensimmäistä kysymyslomaketta työstäessäni useisiin
vanhemmuutta koskeviin tutkimuksiin. Monet kysymyslomakkeet olivat
melko strukturoituja, tarjoten tutkijalle helposti havaintomatriisiin
siirrettävän, mutta vastaajalle melko rajoittavan ja epämotivoivan
kysymysryväksen. Lisäksi monissa kodin ja koulun yhteistyötä
kartoittavissa kyselyissä keskityttiin nimenomaan kodin ja koulun yh-
teistyöhön, ei niinkään lapsen koulunkäynnin tukemiseen laajassa mie-
lessä, vanhempien ja kotikasvatuksen näkökulmasta.
Työstin kysymyslomakkeesta alustavan version, jota testasin kymme-
nellä henkilöllä. Vastausten ja kritiikin pohjalta tein kyselylomakkeeseen
joitakin muutoksia. Lähinnä muutokset koskivat lähetekirjeen muotoa,
mutta myös joidenkin kysymysten muotoa kritisoitiin. Miellyttävimmäksi
kysymystyypiksi koettiin kysymys vastausvaihtoehdoin kyllä tai ei, jon-
ka perään miksi- tai kuka –kysymys. Lomakkeet suljettiin kirjekuoreen
yhdessä lähetekirjeen ja vastauskuoren kanssa. Kirjekuoren kanteen lai-
tettiin teksti “isälle tai äidille”. Kirjekuoret lähetettiin ja kerättiin takaisin
koulujen kautta loka-marraskuussa 1998.
Toinen kysely pohjautuu ensimmäisen kyselyn tuloksille, joten se on
jatkoa ja syventää ensimmäisen kyselyn havaintoja. Toisessa kyselyssä
oli kolme osaa: yksi keskittyi isään ja kouluun, toinen oli otsikoitu ‘isänä
Helsingissä’, kolmas oli taustatietolomake. Siinä kyseltiin senkaltaisia
taustatietoja, joilla on todettu olevan yhteyksiä muun muassa
lapsenhoitotyyleihin, toimintaan lapsen kanssa ja arvoihin. Tällaisia oli-
vat esimerkiksi lapsen sukupuoli, isän koulutus ja ammatti. Toisen lo-
makkeen laadinnassa käytettiin pohjana ensimmäisen kyselyn avoimia
vastauksia. Apuna käytin myös aikaisempia tutkimuksia, muun muassa
Huttusen (1984) tutkimusta leikki-ikäisten lasten arkipäivän toiminnois-
ta. Lomakkeet lähetettiin vastaajille postitse toukokuussa 1999.
6.1 Tutkitut
Ensimmäinen kysely kohdistui lukuvuonna 1998-1999 peruskoulunsa
aloittaneiden lasten isiin kolmessatoista Helsingin peruspiirissä. Helsin-
gin kaupunki on maantieteellisesti jaettu seitsemään suurpiiriin ja 33
peruspiiriin. Peruspiirin alueella on yksi tai useampia ala-asteen kouluja,
ja jokaisella koululla puolestaan oma oppilaaksiottoalueensa. Helsingis-
sä aloitti syksyllä 1998 peruskoulunsa ensimmäisellä luokalla 5476 las-
ta. Valtaosa lapsista (85%) aloittaa peruskoulunsa edelleen lähikoulussaan
eli oman koulupiirinsä koulussa (Helsingin kaupungin opetusviraston ti-
lasto 31.3.1998.)
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Kohdejoukkoa määriteltäessä ajatuksena oli, että isyys ja isäkulttuuri
on jotenkin erilaista eri puolilla Helsinkiä. Tämä johtuu siitä, että erilai-
set ihmiset ovat asettuneet asumaan maantieteellisesti eri alueille (Karis-
to & Montén 1996, 36). Asuinpaikan valinta on monen tekijän summa,
jota säätelevät niin toiveet ja mieltymykset kuin myös taloudelliset mah-
dollisuudet. Näin syntyvä kaupungin sosiaalinen rakenne on sosiaalisesti
verrattain tasapainoisessa Helsingissäkin selvästi nähtävillä esimerkiksi
alueiden koulutus- ja tulotasoeroina (Tuominen 1999, 40). Tuomisen
(1999, 40-41) mukaan tutkittaessa kaupungin alueellista sosiaalista eriy-
tymistä on hyvä erottaa alueellisen erilaistumisen ja segregaation käsit-
teet. Segregaatio on alueellista ei toivottavaa erilaistumista, sosiaalisten
ongelmien kasautumista, johon saattaa liittyä voimistavia tekijöitä, kuten
ahtaampaa asumista, epäviihtyisämpää ympäristöä sekä julkisten palve-
luiden ja resurssien puutetta. (ks. myös esim. Ilmonen ym. 1997; Lanki-
nen 1997)
Katajamäki (1990) on tutkinut Helsingin sosiaalista segregoitumista
alue-erojen kuvaamiseen ja sosiaalitoimen voimavarojen alueelliseen
kohdentamiseen tarkoitetun aineiston pohjalta. Aineisto sisälsi tiedot kym-
menistä elinoloja ja väestöominaisuuksia, muun muassa sosiaalihuollon
toimintaa, terveydentilaa, koulutustaustaa, työttömyysastetta ja tuloja
kuvaavista muuttujista. Analyysissä löytyi huonoja elinoloja kuvaava
ulottuvuus, jonka pohjalta on mahdollista tarkastella hyvinvoinnin ja-
kautumista alueittain. Segregoitumista on sittemmin tutkittu
peruspiiritasoa tarkemmin, ja tulokset osoittavat, että hyvinvoivilta
alueiltakin saattaa löytyä ns. huonovointisuuden taskuja (Vattovaara
1998). Peruspiiritason luokittelu ei siis ole kovinkaan tarkka. (Karisto &
Montén 1996, 36.)
Oletan sosiaalisen segregoitumisen näkyvän kouluissa. Eri alueilla
koulujen oppilaat ovat sosioekonomisilta taustoiltaan erilaisia, mistä syystä
eri alueilla kasvamiseen ja kasvatukseen liittyvät erilaiset vuorovaikutus-
prosessit ja päämäärät. Esimerkiksi Karisto ja Montén (1996) tutkivat
Helsingin alueittaista lukioon menemistä pedagogisen eetoksen käsitteen
avulla ja huomasivat, että “Jollakin alueella lukioonmeno on eräänlainen
kulttuurinen itsestäänselvyys … koska sinne menevät kaikki muutkin
(1996, 102)”. Tuominen (1999, 41) puolestaan esittää, että “Hyvä tai
huono työrauha voi olla koulun sisäinen kulttuurinen malli, joka voi tart-
tua ja muodostua jonkinasteiseksi itsestään selvyydeksi, talon tavaksi tai
paikan hengeksi.” Muun muassa koulujen työrauhan on todettu vaihtele-
van ala-asteilla väestön koulutustason mukaan siten, että korkeimman
koulutustason alueiden kouluissa työrauhatilanne näyttää selvästi parem-
malta kuin muissa kouluissa (Tuominen 1999).
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Käytin Katajamäen (1990) tutkimusta perusteena valitessani tutki-
mukseen 14 peruspiiriä. Kustakin peruspiiristä valitsin edelleen yhden
ala-asteen koulun. Mikäli peruspiirin sisällä oli useampia ala-asteen kou-
luja, valitsin niistä yhden arpomalla. Loppujen lopuksi otokseen jäi 13
koulua yhden valitun koulun kieltäytyessä osallistumasta tutkimukseen.
Oheisessa kuviossa valitsemani peruspiirit on asetettu järjestykseen käyt-
tämällä Katajamäen mittaria.
Kuvio 9. Tutkimukseen valitut Helsingin peruspiirit hyviä vs. huonoja
elinoloja kuvaavan faktorin faktoripistemäärien mukaan (Katajamäki
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Periaatteena oli, että kaikki koulun ensimmäiset luokat osallistuvat tutki-
mukseen. Tästä oli kuitenkin kaksi poikkeusta: 1. Tutkimuksen kohde-
joukkoon eivät kuulu niin kutsutut kielikylpy- tai kansainväliset luokat,
joita otoksessa oli kolme. 2. Käytännön syistä muutamassa koulussa sivu-
koulut jätettiin otoksen ulkopuolelle. Menettelytapa johtui siitä, että
oletuksena kouluja valittaessa oli se, että koulujen oppilaat tulevat pää-
sääntöisesti lähiympäristöstä. Nykyään oppilaat saavat hakeutua mihin
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ala-asteen kouluun haluavat ja erityisesti kielikylpyluokkiin hakeudutaan
keskimääräistä useammin oman koulupiirin ulkopuolelta. Sivukoulut jäivät
otoksen ulkopuolelle kahdessa sellaisessa koulussa, joissa kokonaisuute-
na oli runsaasti oppilaita, ja sivukoulut olivat etäällä toisistaan. Edellä
mainittujen kriteerien jälkeen ala-asteen ensimmäisiä luokkia jäi otok-
seen 41, joissa oli yhteensä 849 oppilasta. Kysely siis ulotettiin koske-
maan hieman alle 16% helsinkiläisistä koulutulokkaiden perheistä.
Toiseen kyselyyn valittiin ensimmäiseen kyselyyn vastanneista 250
isää. Postikyselynä toteutetun toisen kyselyn otoksen valinnan ensisijai-
sena perusteena oli, että vastaaja oli laittanut osoitetietonsa ensimmäi-
seen kyselyyn. Tämän kriteerin täytti 425 isää. Tämän jälkeen otos valit-
tiin ositetulla otannalla. Isät jaettiin ensiksi neljään ryhmään ammatti-
aseman mukaan: yrittäjät, ylemmät ja alemmat toimihenkilöt sekä työn-
tekijät. Jokainen ammattiryhmä jaettiin edelleen kahtia sen mukaan, oli-
ko vastaaja keskustellut opettajan kanssa vaiko ei. Opettajan kanssa kes-
kustelu valittiin toiseksi valintaperusteeksi siksi, että ensimmäisen kyse-
lyn analyysissä se oli voimakkaasti yhteydessä muun muassa asenteisiin
koulun tilaisuuksia kohtaan, ja monet vastanneet isät pitivät sitä
haluttavana yhteistyömuotona.
Näin saatiin kahdeksan erilaista ryhmää. Ryhmistä valittiin kustakin
systemaattisesti joka toinen tai kolmas isä niin, että 250 henkilöä tuli
täyteen. Otantatiheys riippui siitä, miten paljon ammattiryhmässä oli
opettajan kanssa keskustelleita ja niitä, jotka eivät olleet keskustelleet.
Pyrkimyksenä oli saada tasakokoisia ryhmiä joka ammattiryhmän sisäl-
lä. Otoksessa oli 4% yrittäjiä, 43% ylempiä toimihenkilöitä, 21% alem-
pia toimihenkilöitä ja 32% työntekijöitä. Kyselyt postitettiin valituille isille
toukokuussa 1999.
Ensimmäinen kysely toteutettiin loka-marraskuussa 1998 kaikissa
valitussa kolmessatoista koulussa. Kyselylomakkeet jaettiin vastaajille
koulujen kautta. Toimitin kyselyt henkilökohtaisesti opettajille, jotka ja-
koivat ne edelleen oppilaille kotiin toimitettaviksi. Kyselyt palautuivat
koulujen kautta. Uusintakysely toteutettiin kahden viikon kuluttua kyse-
lyjen lähettämisestä. Kyselyyn vastasi ennen karhukirjettä 598 henkilöä
ja karhukirjeen jälkeen 53 henkilöä. Vastausprosentiksi tuli siten 77%.
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Kuvio 10. Ensimmäiseen kyselyyn vastanneet ja kato. 
k ato  
1 9 8  
(2 3 % ) 
vastan -
n e ita  6 5 1  
(7 7 % ) 
isä  5 1 1  
(7 9 % ) 
ä iti 1 2 4   
(1 9 % )
 
m u u  h u o lta ja  1 0  
(2 % )
 
p u u ttu va  tie to  6  
(1 % )
 
Kyselyyn osallistuneiden perherakennetta ja sosioekonomista asemaa ei
ensimmäisessä kyselyssä selvitetty kovinkaan tarkasti. Kysyttiin asuuko
vastaajan perheessä muita aikuisia sekä elämäntilannetta ja työtehtävää.
Vastanneista isistä 442 (87%) asui kahden aikuisen perheessä, yhdessä
vaimon tai lapsen äidin kanssa (N = 511). Neljässä tapauksessa lapsen
äiti oli merkitty avopuolisoksi. Kuudessa kahden aikuisen perheessä asui
vanhempien lisäksi aikuinen lapsi ja kolmessa joku muu aikuinen. Jäljel-
le jäävistä 69 isästä 18 oli maininnut perheen toiseksi aikuiseksi avo-
puolison. 25 isää ilmoitti asuvansa perheessä, jossa ei ollut toista aikuis-
ta. Näistä kaksi oli erikseen ilmoittanut olevansa yksinhuoltaja, muista ei
ollut varmuutta.
Isien sosioekonominen asema luokiteltiin Ammattiluokitusoppaan
(1997) mukaisesti ammatin mukaan. Ensisijaisena luokitusperustana toi-
mi ammattinimike, toissijaisena tulonhankkimistapa. Jos vastaaja oli il-
moittanut ammatikseen esimerkiksi yrittäjä, arkkitehti, hänet luokiteltiin
ensiksi luokkaan ylempi toimihenkilö ja toiseksi luokkaan yrittäjä. Ne
vastanneista, jotka olivat ilmoittaneet ammatikseen ainoastaan yrittäjä,
yksityisyrittäjä tms. luokiteltiin ammattiasemaltaan yrittäjiksi. Työttö-
mät, jotka olivat ilmoittaneet edellisen ammattinsa, luokiteltiin samaan
tapaan: varsinainen ammatti, josta henkilö työttömänä.
Ylempiä toimihenkilöitä on vastanneissa isissä melko paljon (N = 237,
46%). Työntekijät muodostivat seuraavaksi suurimman ryhmän (N = 130,
25%) ja kolmanneksi suurimman alemmat toimihenkilöt (N = 80, 16%).
Lähes kaikki vastanneet olivat työssä. Työttömäksi ilmoitti itsensä vain
3% vastanneista isistä. Työttömistä kolme oli ylempää toimihenkilöä ja
kuusi työntekijää. Lisäksi yksi työtön  ilmoitti opiskelevansa. Kuuden
työttömäksi ilmoittautuneen ammatista ei ollut selvyyttä. Yksi alempi
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toimihenkilö ja kaksi työntekijää olivat ilmoittaneet senhetkiseksi
elämäntilanteekseen jonkun muun: yksi oli sapatti-, yksi vuorottelu-
vapaalla, yksi sairaslomalla. Yksi opiskelija oli merkinnut
elämäntilanteekseen ‘koti-isä’.
Kaupungin alueelliseen sosiaaliseen erilaistumiseen liittyvä oletus oli,
että eri koulujen vanhemmat eroavat toisistaan muun muassa
sosioekonomisen aseman osalta. Alla olevasta taulukosta on nähtävissä,
että koulujen ensimmäisten luokkien isien ammattiasema on yhteydessä
asuinalueeseen. Eniten korkeimman sosioekonomisen aseman omaavia
vastanneita oli koulussa 1, vähiten koulussa 13. Havaintoa vahvistaa
koulun ja ammattiaseman korrelaatio ylemmillä ja alemmilla toimihenki-
löillä sekä työntekijöillä (N = 447). Spearmanin järjestyskorrelaatioker-
roin saa arvon 0,296 merkitsevyystasolla 0,01. Alueilla, jotka Katajamä-
en (1990) mittarissa saavat korkeita positiivisia latauksia ensimmäisen
luokkien isien sosioekonominen asema on korkea. Mitä alemmas mitta-
rin asteikolla mennään, sitä vähemmän on korkeissa ammattiasemissa
olevia isiä.
Taulukko 3. Otos, vastanneet, vastausprosentit, vastanneet isät ja ylim-
män ammattiaseman omaavien isien prosenttiosuus kouluittain.
koulu otos vast. vastaus- isät isä yth. isä yth.
n n % n n %
koulu A 40 23 58 19 15 79
koulu B 104 77 74 70 44 63
koulu C 73 60 82 53 31 59
koulu D 58 37 64 20 5 25
koulu E 53 47 89 33 12 36
koulu F 113 89 79 76 39 51
koulu G 35 30 86 27 13 48
koulu H 97 81 84 66 28 42
koulu I 61 49 80 32 11 34
koulu J 66 55 83 44 16 36
koulu K 47 39 83 25 12 48
koulu L 46 20 44 15 7 47
koulu M 54 42 78 30 4 13
puuttuva 2 2 - 1 - -
yhteensä 849 651 77 511 237 46
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Koulut D, E, K ja L ovat poikkeuksia havaitusta tendenssistä, jossa
mitä korkeammalla koulu on Katajanmäen (1990) mittarilla, sitä vähem-
män ylempiä toimihenkilöisiä on vastanneissa. Kouluilla K ja L
vastanneissa on selvä yliedustus ylemmän ammattiaseman omaavia isiä,
mitä tulee vastanneiden yleiseen tendenssiin. Vastausprosentteja tarkas-
teltaessa huomaa, että näissä kouluissa on vastauksissa käynyt myös sel-
vä kato. Voi olla, että juuri alemmista ammattiasemista on jätetty vastaa-
matta. Vastaavasti koululla D on huomattavan vähäinen määrä vastaajis-
ta ylempiä toimihenkilöitä, verrattuna ympärillä oleviin kouluihin. Syytä
tähän voi miettiä, esimerkiksi Vattovaaran (1998) tutkimuksen pohjalta.
Tarkoituksenani ei kuitenkaan ole hakea yhteyttä ammattiaseman ja
sosiaalisten tai isyyden ongelmien välillä, vaan ylläoleva taulukointi liit-
tyy enemmänkin tutkimusjoukon kuvaamiseen. Kirjallisuuskatsauksessa
todettiin havaintojen olevan ristiriitaisia, mitä tulee sosioekonomiseen
asemaan isyyden määrittelijänä. Ruoppilan (1989, 161) tutkimuksessa
koulutetummat isät osallistuivat enemmän lasten hoitoon ja kasvatuk-
seen kuin vähemmän koulutetut. Korkeasti koulutetuilla tai korkeissa
asemissa olevilla isillä isyys voi olla poissaolevaa, varsinkin jos on toi-
veita edetä uralla (vrt. Becker & Moen 1999). Korkea koulutus tuo mu-
kanaan haasteita, vaativa työ ja urakehitys vaatii sitoutumista ja pitkien
työpäivien tekemistä. Koulutus lisää työkeskeisyyttä ja vähentää koti-
asioiden pohtimista töissä (ks. Haavio-Mannila 1984; Seppälä 2000).
Näin ollen vähemmän sitoutumista vaativa työ ja kiinnostus lapsista pi-
kemmin kuin korkea koulutus, hyvät tulot tai muut korkeaan
sosioekonomiseen statukseen liittyvät tekijät vaikuttavat isänä toimimi-
seen myönteisesti (Bonney, Kelley & Levant 1999).
Toiseen kyselyyn vastasi 124 isää 250:stä. Määräaikaan mennessä
palautui  95 vastausta. Karhukirje lähetettiin kolme viikkoa varsinaisen
kyselylomakkeen jälkeen niille, jotka eivät olleet palauttaneet
kyselylomaketta. Karhukirjeen jälkeen palautui vielä 29 lomaketta. Näin
vastausprosentiksi muodostui hieman alle 50.
Vastanneista 4% oli merkinnut itsensä yksinomaan yrittäjiksi.
Otoksessa yrittäjiä oli myös 4%, joten heidän suhteellinen osuutensa py-
syi samana. Yrittäjistä kahdella pohjakoulutuksena oli keskikoulu tai
peruskoulu, kolmella lukio. Ammatillinen koulutus jakautui siten, että
yhdellä vastaajista ei ollut varsinaista ammatillista koulutusta, kahdella
oli koulutuksena ammattikurssi tai kursseja ja kahdella ammattioppilaitos
tai opisto. Puolet (50%) vastanneista isistä oli ammattiasemaltaan ylempiä
toimihenkilöitä. Otoksessa isiä oli 43%, joten heidän osuutensa nousi 7
prosenttiyksikköä. Ylemmistä toimihenkilöistä kaksi oli merkinnyt itsen-
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Taulukko 4. Ensimmäiseen ja toiseen kyselyyn vastanneiden isien
ammattiasema.
sä yrittäjiksi. Kahdella oli pohjakoulutuksena kansakoulu, 14:llä keski-
koulu tai peruskoulu ja 45:llä lukio. Yhdellä ylemmistä toimihenkilöistä
ei ollut varsinaista ammatillista koulutusta, yhdellä oli taustalla ammatti-
kurssi- tai kursseja, 23:lla ammattikoulu tai opisto, kolmella ammatti-
korkea ja 33:lla yliopisto.
Alempia toimihenkilöitä oli vastanneista 15% (19). Heidän suhteelli-
nen osuutensa siis laski 6 prosenttiyksikköä. Pohjakoulutuksena heistä
14:llä oli keskikoulu tai peruskoulu ja viidellä lukio. Yhdellä alemmista
toimihenkilöistä ei ollut ammatillista koulutusta, yhdellä oli ammattikurssi
tai kursseja ja 16 ammattikoulu, tekninen koulu tai opisto (yhden tieto
puuttuu). Työntekijöitä oli vastanneista 30% (37), osuus siis laski siis
otoksesta 2 prosenttiyksikköä. Heistä yhdeksällä oli pohjakoulutuksena
kansakoulu, 21:llä keskikoulu tai peruskoulu ja kuudella lukio. Ammat-
tikoulutusta ei ollut kahdeksalla työntekijällä, ammattikurssi tai kursseja
oli takanaan seitsemällä ja 22:lla oli takanaan ammattikoulu, teknillinen
koulu tai –opisto. Yksi työntekijöistä oli eläkkeellä ja vastanneista yksi
ilmoitti olevansa opiskelija (1%). Oheiseen taulukkoon on koottu tunnus-
luvut vastanneiden ammatillisista taustoista ammattiaseman mukaan.
otos: 849 peruskoulun ensim-
mäisen luokan oppilaan isää
otos: 250 peruskoulun ensim-
mäisen luokan oppilaan isää
Ensimmäinen kysely Toinen kysely
isien ammattiasema
(otos, n = 250)
isien ammattiasema
(palautuneet, n = 124)
isien ammattiasema


























Toisessa kyselyssä kysyttiin myös pohjakoulutusta sekä ammatillista
koulutusta. Pohjakoulutuksen luokittelu oli kolmiportainen: kansakoulu,
keskikoulu tai peruskoulu ja lukio. Pohjakoulutuksen osalta toiseen ky-
selyyn vastanneet isät jakautuivat eri ryhmiin siten, että 122:lla vastan-
neesta (kahden tieto puuttui) pohjakoulutuksena oli kansakoulu 9%:lla,
keskikoulu tai peruskoulu 41%:lla ja lukio 49%:lla. Myös ammatillisen
koulutuksen luokittelu oli kolmiportainen. 121:stä ammatillisen koulu-
tuksensa ilmoittaneesta ensimmäisen ryhmän muodostivat isät, joilla ei
ollut ollenkaan tai oli vain vähän ammatillista koulutusta (18%), toisen
ryhmän koulu- tai opistoasteen ammatillisen tutkinnon suorittaneet (52%)
ja kolmannen ryhmän ammattikorkeakoulu-, korkeakoulu- tai yliopisto-
tutkinnon suorittaneet (30%).
Käytän jatkossa analyyseissä taustamuuttujana lapsen sukupuolen
ohella ammattiasemaa yksilön sosiaalisen aseman indikaattorina. Toisen
kyselyn perusteella ammattiasema on jokseenkin hyvä pohjakoulutuksen
ja ammatillisen koulutuksen ennustaja. Vertailtaessa ylempiä ja alempia
toimihenkilöitä ja työntekijöitä keskenään (N = 114 - 116) Spearmanin
järjestyskorrelaation arvo ammattiasemalla ja pohjakoulutuksella on -
0,549; p < 0,001 ja ammattiasemalla ja ammatillisella koulutuksella -
0,661; p < 0,001.  Negatiiviset arvot johtuvat siitä, että koulutustaso on
sitä korkeampi mitä suurempi on muuttujan arvo, kun taas ammattiasema
on sitä korkeampi mitä pienempi muuttujan arvo on.
6.2 Tutkimusmenetelmät
Tutkimustiedon analyysi voidaan karkeasti jakaa kahtia: ensin siirretään
aineisto havaintomatriisiin, ja sitten tehdään havaintoja ja tilastollisia
testauksia aineistosta. Ensimmäisessä kyselyssä, kuten usein laadullises-
sa aineistossa, havaintomatriisi muodostuu avointen kysymysten osalta
kirjoitetusta tekstistä. Havaintomatriisiin siirtäminen on siten aineiston
kirjoittamista ‘auki’, tekstitiedostoiksi, analysoitavaksi tekstinkäsittely-
ohjelmalla tai kvalitatiivisen aineiston analyysiin kehitetyllä ohjelmalla. Tosin
on myös mahdollista tehdä suoraan havaintoja alkuperäisaineistosta, esi-
merkiksi luomalla jonkinlainen luokittelukehikko teorian tai vaikkapa
esikyselyn tulosten pohjalle, kuten esimerkiksi Huusko (1999, 139) teki
tutkimuksessaan.
Palautuneiden kysymyslomakkeiden sisältämä informaatio valmistel-
tiin analyysiin tutkijan sekä tutkimusavustajan toimesta. Strukturoidut
kysymykset siirrettiin havaintomatriisiin sellaisenaan. Avoimet kysymykset
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työstettiin aineistolähtöisesti kahdella eri tavalla. Vastaukset ensimmäi-
sen kyselyn kysymyksiin seitsemän ja yhdeksän eli keskustelukumppanit
lasta koskevissa asioissa sekä lapsen kanssa puuhailu sekä toisen kyse-
lyn kaikki avoimet vastaukset luokiteltiin vastauksiin perehtymisen jäl-
keen tutkijan määrittelemiin luokkiin. Vastauksen pohjalta koodattiin
havaintomatriisiin 1 tai 0 sen mukaan löytyykö kyseinen keskustelu-
kumppani tai puuhailu vastauksesta vai ei. Ensimmäisen kyselyn kysy-
mykset kahdeksantoista, yhdeksäntoista ja kaksikymmentä, isien toiveet
vanhempaintilaisuuksien ja opettajan tapaamisten järjestelyjen osalta,
muutostoiveet lapsen koulussa sekä kasvatuksen ohjenuorat siirrettiin
tekstimuotoon.
Kvalitatiivisen tiedon keskeinen analyysimenetelmä niin kuin
kvantitatiivisenkin oli tiedon luokittelu ja eri tavoin luokitellun tiedon
suorien jakaumien tarkastelu frekvenssi- tai prosenttitaulukkoina, ja suh-
teellisten jakaumien tarkastelu ristiintaulukoinneilla. Kvalitatiivisen ana-
lyysin keskeisiä apuvälineitä olivat Boyatzisin (1998), Brannenin (1992),
Doisen ym. (1993), Grönforsin (1982) sekä Järvisen ja Järvisen (1996)
teokset, Phillipsin ym. (1988) artikkeli sekä Atlas.ti -ohjelma (Muhr 1997).
Avointen kysymysten keskeinen problematiikka liittyy luokitteluun (ks.
Phillips 1988) ja edelleen vuoropuhelun käymiseen aineiston kanssa (Soini
1999). Vuoropuhelu on prosessi, jossa todellisuutta tulkitaan luokitellun
tiedon näkökulmasta, ja toisaalta luokiteltua tietoa verrataan ja arvioi-
daan todellisuuden ja muun aineiston tai teoreettisen viitekehyksen näkö-
kulmasta. Prosessissa niin kuva todellisuudesta kuin aineistostakin ja sen
luokittelusta on jatkuvassa muutoksessa. Pulmallista tutkijan kannalta
ovat laajat aineistot, tutkimuksessani muun muassa 389 kasvatusmottoa,
joiden luokittelu ja uudelleenluokittelu on hankalaa ja vie aikaa ja resurs-
seja. Viimeaikaiset tietokoneohjelmat tarjoavat apua tähän problematiik-
kaan. Ensimmäisen kyselyn kysymysten kahdeksantoista, yhdeksäntois-
ta ja kaksikymmentä vastaukset analysoinkin edellä mainituista syistä
kvalitatiivisen tutkimusaineiston analyysiin tarkoitetulla Atlas.ti -
tietokoneohjelmalla (Muhr 1997). Käyttämässäni analyysimenetelmässä
samoihin luokkiin laitetut vastaukset oli helppo ottaa erilleen tarkastelua
ja mahdollisia muutoksia varten. Kasvatuksen ohjenuorien osalta tarkastin
oman luokitteluni vertaamalla sitä viiden muun henkilön tekemään
luokitteluun valitusta aineistonpätkästä, ja laskemalla siitä
yhtäpitävyysprosentin. Vaikutteita aineiston luokitteluun sain Boyatzisin
(1998) ja Brannenin (1992) kirjoista sekä Phillipsin (ym. 1988) artikke-
lista.
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Strukturoitujen kysymysten, joissa vastausvaihtoehdot olivat valmii-
na, vastaukset siirrettiin sellaisenaan havaintomatriisiin. Kvantitatiivi-
sen analyysin suunnittelun ja toteutuksen apuna olivat muun muassa
Argyroksen (1997), Munron (1997), Nummenmaan ym. (1997), Salkindin
(1997), Tabachnickin ja Fidellin (1996) teokset. Tilasto-ohjelman (SPSS
for Windows 10.07) käytössä tukeuduin muun muassa Brymanin ja
Cramerin (1997) sekä Yli-Luoman (1997) teoksiin. Raportoinnissa suu-
reksi avuksi olivat Publication Manual of the American Psychological
Association (1994) sekä sen tutkimustulosten raportointiin taulukkoina
keskittyvä lisäosa (Nicol & Pexman 1999).
Kvantitatiivisessa analyysissä tutustuin ensin aineistoon tarkastele-
malla ensin suoria jakaumia, frekvenssi (f) sekä prosenttijakaumia (P).
Tuotin muuttujiin liittyvät tunnusluvut: binominaalisilla muuttujilla tyyppi-
arvon (mode), muun tasoisilla muuttujilla jakaumiin liittyvät tunnuslu-
vut: keskiluvun (MDN), keskiarvon (M), minimi- ja maksimiarvon sekä
keskihajonnan (SD). Tästä jatkoin tutkimalla muuttujien assosiaatioita
ja korrelaatioita, niin järjestys- kuin suhdelukuasteikollisillakin muuttujilla
Pearsonin korrelaatiokertoimella (r). Muuttujien korrelaatioita
raportoidaan tekstissä ilmoittamalla ensin korrelaatiokerroin ja sen jäl-
keen merkitsevyys (p), esimerkiksi (r = 0,415; p < 0,01), keskiarvoja ja
keskihajontoja puolestaan ilmoittamalla ensin keskiarvo ja sitten keski-
hajonta, esimerkiksi (M = 8,21; SD = 0,89). (ks. Publication Manual of
the American Psychological Association 1994, 113-120.)
Muuttujien määrän vähentämisessä eli tutkimusaineiston
pelkistämisessä käytin seuraavan kaltaisia menetelmiä: joistakin
dikotomisista muuttujista tein summamuuttujia, muutamasta
suhdeasteikollisesta puolestaan järjestysasteikollisen. Useita
suhdeasteikollisia muuttujia sisältävät kysymyspatterit pelkistin yhdeksi,
tai kahdessa tapauksessa useammaksi perusulottuvuuksiksi. Yksi käyt-
tämäni menetelmä oli summamuuttujien muodostaminen sisäisen
yhdenmukaisuustarkastelun (Cronbachin α) jälkeen laskemalla valitut
muuttujat yhteen ja jakamalla mukaan otettujen muuttujien lukumäärällä.
Toinen oli pääkomponenttianalyysin käyttäminen jonkin osion
piilomuuttujien löytämiseen, rotatointi ja faktoreille latautuneiden muut-
tujien kokoaminen erillisiksi summamuuttujiksi, laskemalla arvot yhteen
ja jakamalla muuttujien lukumäärällä.
Näkemyksiä omasta roolista kodin ja koulun yhteistyössä tietyissä
lapsen koulunkäyntiin liittyvissä tilanteissa sekä tiedon saamista koulus-
ta tarkasteltiin faktorianalyysin keinoin. Faktorianalyysin yleinen  pää-
määrä on saada suuresta määrästä muuttujia tiivistettyä pienempi määrä
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hypoteettisia muuttujia. Toistensa kanssa korreloivista muuttujista muo-
dostetaan muuttujaryhmiä, jotka ovat verrattain itsenäisiä muista ryh-
mistä (Kim & Mueller 1978, 9). Näiden muuttujaryhmien eli faktoreiden
voidaan ajatella kertovan vastauksiin sisältyvistä piilevistä ulottuvuuk-
sista, jotka siis faktorianalyysin myötä paljastuvat, muuttuvat näkyviksi.
(Järvenpää & Kosonen 1997, 56-58; Munro 1997, 313-314; Tabachnick
& Fidell 1996, 635-637.)
Faktoreiden eristämisessä käytin menetelmänä pääkomponentti-
analyysiä, johon yhdistettiin suorakulmainen Varimax –rotaatio (ks.
Duntemann 1989, 48). Pääkomponenttianalyysissä tavoitteena on tiivis-
tää muuttujien koko vaihtelu mahdollisimman pieneen määrään pää-
komponentteja (Duntemann 1989, 55). Varimax –rotaation tavoite puo-
lestaan on maksimoida faktorilatausten varianssi muuttamalla korkeat
lataukset korkeammiksi, matalat vielä matalammiksi, mikä selkiyttää fak-
torirakennetta (Tabachnick & Fidell 1996, 647).
Pääkomponenttianalyysin rinnalla kokeilin pääakselianalyysia ja
suorakulmaisen rotatoinnin sijalla vinorotaatiota. Joidenkin mielestä esi-
merkiksi pääakselianalyysi on käyttäytymis- ja sosiaalitieteelliseen tutki-
mukseen soveliaampi menetelmä, sillä siinä toisin kuin
pääkomponenttianalyysissä mittausvirhe otetaan huomioon (ks. Dunteman
1989, 59; Tabachnick & Fidell 1996, 663). Pääkomponenttianalyysin
etuna on kuitenkin muuttujien korkeammat lataukset ja suorakulmaiseen
rotaatioon yhdistettynä selkeä faktoriratkaisu.
Summamuuttujien keskiarvojen vaihtelua kahdessa tai useammassa
eri perustein muodostetussa isäryhmässä tarkasteltiin järjestys- ja
suhdeasteikollisten muuttujien osalta yksisuuntaisella varianssianalyysillä
(ANOVA). Eri ryhmien vertailussa ristiintaulukoinnissa
luokitteluasteikollisissa muuttujissa käytettiin Khiin neliötä (χ2). Näiden
menetelmien raportointi on tekstissä toteutettu siten, että menetelmän jäl-
keen suluissa on esitetty vapausasteet (df) sekä havaintojoukon koko (N),
jonka jälkeen testisuureen arvo ja merkitsevyys, esimerkiksi tähän ta-
paan: χ2 (2, N = 447) = 12,61; p < 0,01. Taulukossa 5 ja 6 on esitetty
tiivistetysti olennaiset tiedot tutkimusaineistoista ja analyysimenetelmistä.
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Taulukko 5. Ensimmäisen kyselyn tutkimusaineisto ja analyysimenetel-
mät.
Taustamuuttujina ensimmäisessä kyselyssä tutkittiin lapsen sukupuolen
sekä isän ammattiaseman yhteyksiä varsinaisiin muuttujiin. Ammattiasema
ei ole tarkka sosioekonomisen statuksen mittari, mihin sitä tässä tutki-
muksessa käytettiin. Kuitenkin sen edellä todettiin olevan kohtuullisen
luotettava. Ainakin se toisen kyselyn perusteella ennustaa jokseenkin hyvin
pohjakoulutusta ja ammatillista koulutusta. Ensimmäisen kyselyn tulos-
ten analysoinnissa käytettiin ammattiasemaa kolmiportaisesti siten, että
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3. Tieto siitä, minkälaisiksi
isät järjestäisivät vanhem-
paintoiminnan.




Taulukko 6. Toisen kyselyn tutkimusaineisto ja analyysimenetelmät.
Toisessa kyselyssä käytettiin lapsen sukupuolen ja ammattiaseman
lisäksi taustamuuttujina myös pohjakoulutusta sekä ammatillista koulu-
tusta. Ammattiaseman suhteen pitäydyttiin kolmiportaisessa luokituksessa,
jossa yhden ryhmän muodostivat työntekijät, toisen alemmat toimihenki-
löt ja kolmannen ylemmät toimihenkilöt. Pohjakoulutuksen luokittelu oli
myös kolmiportainen, kansakoulu, keskikoulu tai peruskoulu ja lukio,
samoin kuin ammatillisen koulutuksenkin (1. ei ollenkaan tai vähän am-
matillista koulutusta, 2. koulu- tai opistoasteen ammatillinen koulutus ja
3. ammattikorkeakoulu-, korkeakoulu- tai yliopistotutkinto).
1. Aineistolähtöinen luokittelu , frekvenssien tarkas-
telu, kyllä ja ei vastausten ristiintaulukointi lapsen
sukupuolen, koulutuksen ja ammattiaseman suhteen
(χ2), keskiarvojen ja niiden vaihtelun tarkastelu
(ANOVA).
2. Muuttujien keskiarvojen sekä niiden vaihtelun tar-
kastelu (ANOVA); summamuuttujien muodostami-
nen (Cronbach α), joiden keskiarvojen ja niiden
vaihtelun tarkastelu (ANOVA).
3. Muuttujien keskiarvojen sekä niiden vaihtelun tar-
kastelu (ANOVA); faktorianalyysi (PKA +
Varimax) ja summamuuttujien muodostaminen, joi-
den keskiarvojen vaihtelun tarkastelu (ANOVA).















1. Muuttujien keskiarvojen sekä niiden vaihtelun
tarkastelu (ANOVA); faktorianalyysi (PKA +
Varimax) ja summamuuttujien muodostaminen,
joiden keskiarvojen vaihtelun tarkastelu (ANOVA).
2.-3. Muuttujien keskiarvojen sekä niiden vaihte-
lun tarkastelu eri ryhmissä (ANOVA); summa-






1. Isän ja lapsen kanssakäy-
minen - aktiivisuus lapsen
kanssa.
2. Isien sosiaalinen tukiverkko
lasta koskevissa asioissa.
3. Yhteydenpito kouluun ja
opettajaan lukuvuoden lopus-
sa - käyminen ja keskustelu
opettajan kanssa sekä kuka
perheessä hoitaa pääasiassa
yhteydenpidon.
1.-2. Muuttujien keskiarvojen sekä niiden
vaihtelun tarkastelu (ANOVA); summa-
muuttujien muodostaminen (Cronbach α),
joiden keskiarvojen ja niiden vaihtelun tarkas-
telu (ANOVA).
3. Frekvenssien tarkastelu, isien ryhmittely ja
isän ja lapsen kanssakäymisen, isän sosiaali-
sen tukiverkon sekä näkemysten omasta roo-






1. Näkemykset kodin ja
koulun yhteistyön tarkoi-
tuksesta ja vastaako käy-
täntö tarkoitusta.
2. Kokemukset kodin ja
koulun yhteistyöstä.








Tutkimuksen ensimmäisenä tavoitteena oli kuvan saaminen siitä, miten
isät hahmottavat itsensä lapsensa kasvattajina ja koulunkäynnin tukijoi-
na suhteessa äitiin, kouluun, opettajaan ja muihin vanhempiin sekä miten
isien kasvatustavoitteet ja -pyrkimykset liittyvät näkemyksiin omasta roo-
lista lapsen koulunkäynnin tukijoina. Tältä osin tutkimuksen keskeiset
tavoitteet olivat: 1. Selvittää, minkälaisia ajatuksia helsinkiläisillä koulu-
tulokkaiden isillä on kouluikäisen lapsen kasvattamisesta. 2. Selvittää,
miten helsinkiläiset isät näkevät roolinsa lapsen koulunkäynnin tukijoina
suhteessa äitiin, kouluun, opettajaan ja muihin vanhempiin. 3. Selvittää,
mikä on kasvatusnäkemysten ja –tavoitteiden yhteys isänä toimimiseen,
erityisesti lapsen koulunkäynnin tukemiseen kotona ja yhteistyössä kou-
lun kanssa.
7.1 Kasvatusperiaatteet
Näkemykset lasten kasvatuksesta, lapsuudesta sekä isän velvollisuuksis-
ta liittyvät isänä toimimiseen, muun muassa lapsen koulunkäynnin tuke-
miseen. Ihmisillä on nykyään kovin erilaisia kasvatusfilosofioita, ajatuk-
sia siitä, mihin suuntaan lasta tulisi kasvattaa, puhumattakaan siitä mi-
ten. Keskustelu tutkijakollegan kanssa johti siihen, että innostuin kysele-
mään, minkälaisia erilaisia periaatteita tai mottoja ihmisillä on lapsen
kasvatuksen suhteen.
Ensimmäiseen kyselyyn vastanneista 511 isästä kasvatusmottonsa oli
kirjoittanut 389. Useimmat kasvatusperiaatteista olivat melko lyhyitä is-
kulauseita, muutaman sanan virkkeitä, mutta joukossa oli myös pitkiäkin
kirjoituksia. Vastauksista nousi esiin useita erilaisia isyyteen ja lapsen
kasvattamiseen liittyviä teemoja, jotka kertovat lapsen kasvatukseen liit-
tyvistä ideaaleista lapsuuden, oman isyyden sekä äitiydenkin kannalta.
Kasvatusmotto kertoo näkemyksen paitsi siitä, mitä lapsi tarvitsee myös
siitä, miten oma rooli nähdään lapsen kasvattamisessa, joissakin tapauk-
sissa jopa siitä, minkälaiseksi ihmisen kasvuprosessi nähdään. Tämä käy
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mielestäni hyvin ilmi esimerkiksi lyhyessä motossa “Lapsi tarvitsee tu-
kea, ohjausta, neuvoja, kunnes on aikuinen.”. Lapsen, kehittyvän yksi-
lön, koetaan tarvitsevan erityistä tukea ja oma tehtävä lapsen isänä on
tyydyttää tämä tarve. Mottoon sisältyy myös kasvun päämäärä, aikui-
suus sekä jonkinlainen yksinpärjäämisen eetos: lapsi tarvitsee - aikuinen
ei tarvitse, siis vanhempien tukea tai tukea ylipäätään.
Lyhyiden mottojen analysointi oli tutkimuksen hauskin, mutta myös
hankalin ja aikaa vievin tehtävä. Monenlaisten kokeilujen jälkeen pää-
dyin tekemään vastausten analysoinnin, tulkinnan ja raportoinnin
tietokoneavusteisesti kvalitatiivisen aineiston analyysiohjelmalla. Atlas.ti
–ohjelmalla (Muhr 1997) saatoin kokeilla monia eri tapoja luokitella ja
uudelleen luokitella yksittäisiä vastauksia ja koko aineistoa. Vastauksista
esiin nousseet teemat yhdistelin kokoaviksi luokitteluiksi. Luokkien eli
analyysiohjelman kielellä koodien määräksi tuli kokeilujen jälkeen 16.
En pyrkinyt luokittelemaan yhtä vastausta vain yhdellä koodilla niin kuin
usein tehdään, vaan koodien lukumäärä vaihteli yhdestä kuuteen. Tämä
johtui siitä, että yhdessä vastauksessa saattoi olla mainittuina useampia,
toisistaan ajatuksellisesti melko kaukana olevia teemoja, kuten esimer-
kiksi ‘aikuisten kunnioittaminen’ ja ‘lapsen kuunteleminen’. Tulkintani
mukaan monta erilaista ja vastakkaistakin teemaa sisältävä kasvatus-
periaate kertonee paitsi vanhemmuuden ristiriitaisuudesta myös monista
erilaisista näkökulmista lapsen kasvattamiseen.
Analysoinnin ongelma oli, että yksittäisen avoimen vastauksen tul-
kinta perustuu melko vähäiseen informaatioon. Avointen vastausten
luokittelun ja analysoinnin ongelmallisuuteen on kiinnittänyt huomiota
esimerkiksi Phillips ym. (1988, 1-7). Phillipsin luokittelukokeilussa kiin-
nostuksen kohteena olivat vastaajien psykiatriset kriisit. Yllättävä tulos
oli, että tutkimusryhmän jäsenten yksimielisyys siitä, mistä psykiatrisesta
kriisistä mitkäkin oireet kertovat, oli varsin matala, eikä uudelleenluokittelu
parantanut tilannetta.
Kokeilun tärkein huomio oli, että vaikka luokittelumatriisi olisi tark-
kaan suunniteltu, luokittelusäännöt täsmällisiä ja selkeitä (ks. Mäkelä
1992, 53), luokittelut vaihtelevat suuresti. Tämän voidaan tulkita johtu-
van pikemminkin ihmisten erilaisista tavoista tulkita saamansa informaatio
kuin luokittelukehikon tai koodien muodosta sinänsä. Mottojen kysymiselle
luonnollinen jatko voisikin olla haastattelu, jolloin olisi päästy astetta
syvällisempään tietoon – vaikkapa kysymällä tutkittavilta, miten he
soveltavat kyseistä mottoa arkielämässä. (Phillips ym. 1988.)
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Phillipsin ym. (1988) huomioiden pohjalta päädyin vertailemaan yk-
sittäisten luokittelijoiden koodausta, en koodien yhdenmukaisuutta sinänsä.
Käytin apuna neljää rinnakkaisluokittelijaa, jotka kaikki olivat saman
alan tutkijoita. Rinnakkaisluokittelijoille annettiin 18 avointa vastausta
sekä käyttöön viisi koodia selityksineen. Koodattavien vastausten valin-
nassa kiinnitin huomiota siihen, että vastauksissa oli tasapuolisesti sekä
lyhyitä ja selkeitä että pitkiä ja tulkinnallisesti haastavampia. Valitut koodit
olivat päivä kerrallaan, kuri ja järjestys, lapsi-vanhempi –vuorovaikutus,
lapsi ensin sekä vaatimukset itselle. Ohjeena oli käyttää koodeja parhaan
näkemyksen mukaan annettujen vastausten luokitteluun.
Yksi rinnakkaisluokittelijoista päätyi käyttämään systemaattisesti
kärkikoodistrategiaa, hakien voimakkaimmin esille tulevaa teemaa ja
luokittaen vastauksen vain yhteen luokkaan. Muut luokittelivat vastauk-
set yhteen tai useampaan luokkaan vastauksesta riippuen. Luokittelu to-
dettiin toimivaksi ja hyväksi,  joskin ehdotettiin joidenkin luokkien yhdis-
tämistä. Esimerkiksi ‘lapsi ensin’ ja ‘vaatimukset itselle’ –koodit koettiin
voitavan yhdistää, samoin ‘päivä kerrallaan’ ja ‘malttia’ sekä ‘kuri ja
järjestys’ ja ‘tärkeät perusarvot’. En kuitenkaan päätynyt yhdistämiseen,
sillä mielestäni luokittelukehikko toimi aivan riittävän hyvin sellaisenaan.
Rinnakkaisluokittelun tulos sekä yhtäpitävyysprosentit ovat liitteenä
1. Yleisesti ottaen yhtäpitävyys tutkijan ja rinnakkaisluokittelijoiden vä-
lillä on korkea yhtäpitävyyden vaihdellessa 73% ja 84% välillä.
Satunnaiskorjattua yhtäpitävyyttä en kuitenkaan voinut laskea, mikä johtui
valitsemastani koodausstrategiasta, yksittäisten vastausten
luokittelemisesta useammalla kuin yhdellä koodilla. Korkea
yhtäpitävyysprosentti kertoo kuitenkin, että luokittelumatriisi toimi hy-
vin. On tosin huomattava, että vain yhdessä vastauksessa kaikki
luokittelijat olivat täysin yksimielisiä.
Erilaisten lapsen kasvatusta koskevien teemojen tai ajatusten luku-
määrä yksittäistä vastausta kohti vaihteli yhdestä kuuteen (N = 389).
Vain yhdellä koodilla oli koodattu 175 eli  45% prosenttia ohjenuorista,
kahdella puolestaan 140 eli 36%. Kolme erilaista teemaa esiintyi 47:ssä
vastauksessa eli 12% ja neljä tai useampi 27:ssä eli 7%. Oheisessa taulu-
kossa on koottuna kymmenen yleisintä avoimissa vastauksissa esiintynyttä
teemaa yleisimmästä harvinaisimpaan. Liitteenä 2 olevaa taulukkoa lu-
kemalla voi perehtyä teemojen alla oleviin erilaisiin ajatuksiin ja esimerkki-
vastauksiin.
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Taulukko 7. Kasvatusmottojen teemat.
Motoissa useimmin esiintynyt teema oli kuri ja järjestys eli paljon puhut-
tu rajojen asettaminen lapselle. Tämä tarkoitti esimerkiksi hyvien tapo-
jen, rajojen, sääntöjen, perusperiaatteiden ja velvollisuuksien tuomista
esiin, äärimmillään myös lapsi oikeille urille –tyyppistä asennoitumista.
Mainitun moton yleisyys liittynee lapsen kasvattamisesta vilkkaasti käy-
tyyn keskusteluun tutkimuksen ajankohtana. Samoin lienee lapsi ensin -
moton kanssa, joka tarkoitti lapsen arvostamista, lapsuuden merkityksen
korostamista, lapsen rakkauden tarpeen ja erityisyyden huomioimista.
Varsin usein motoissa esiintyi myös ajatuksia siitä, mitä vaatimuksia lap-
sen kasvattaminen itselle asettaa. Itseltä kasvattajana vaadittiin muun
muassa johdonmukaisuutta, aikaa ja vaivannäköä sekä lapsen tarpeiden
huomioimista.
Vastauksissa oli jonkin verran tuotu esiin erilaisia tärkeäksi koettuja
perusarvoja, joihin kuuluivat muun muassa rehellisyys, ahkeruus ja ter-
veet elämäntavat. Samaten lapsen tukeminen, tsemppaaminen, oli sisäl-
lytetty useissa tapauksissa ohjenuoriin. Ohessa joitakin erityisesti mie-
leen jääneitä esimerkkejä kannustushenkisistä kasvatusmotoista.
teema N








lapsen ja vanhemman vuorovaikutus 38
(N = 389)
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“Anna palaa Frank, mä tunnen tien.”
“Kaikkea täytyy kokeilla ainakin kerran.”
“Rehellisyys, ei pidä lannistua pienistä vastoinkäymisistä elämässä.”
“Aina kannattaa yrittää, vaikkei olisikaan paras.”
“Kyllä se siitä.”
“Rinta pystyssä eteen päin.”
“Saa ja pitää pitää puoliaan ja turha vollottaminen pois. Valehdella ei
saa. Hyvät tavat pitää olla ja vanhempiaan täytyy uskoa.”
Teemoissa  tulevat suhteellisen harvoin esille nykyaikaan liittyvät teemat
yhteisöllisyys ja yksilöllisyys (ks. Jallinoja 1985). Ehkä tilanne olisi toi-
nen, jos julkisessa keskustelussa kasvatusta olisi käsitelty tämän tematiikan
kautta. Nythän on paljon puhuttu juuri rajojen asettamisesta – ja myös
rakkaudesta. Ne ovat keskeisinä nähdyt lapsen tarpeet ja niiden puuttu-
minen lapsuuteen ja vanhemmuuteen liittyvä ongelma. Ajattelumallin
mukaan lapsen tai nuoren ongelmalliseksi koettu käyttäytyminen, vaik-
kapa meluaminen raitiovaunussa, on seurausta siitä, että lapsi tai nuori
tarvitsee rajoja, merkki tulla vanhemmalle asettamaan rajoja sekä myös
osoitus siitä, että vanhemmat eivät ole osanneet asettaa rajoja (vrt. Har-
ris 2000). Sekä lapsen että aikuisten, itsen ja muiden vanhempien, toi-
mintaa tarkastellaan suhteessa näihin tekijöihin. Yhtä lailla voitaisiin asia
tulkita huonotapaisuudeksi, itsekkyydeksi tai myönteisempään sävyyn
lapsen kehitysvaiheeseen luonnollisena kuuluvaksi käyttäytymispiirteeksi.
Oheisessa kuviossa on lähestytty ajankohtaista rajat ja rakkaus teemaa
isien vastausten pohjalta ristiintaulukoimalla kaksi yleisintä vastaksissa
esiin noussutta teemaa, kuri ja järjestys (rajat) ja lapsi ensin (rakkaus),
sen mukaan, esiintyvätkö ne vastauksissa yhdessä vai erillään.






















Yksinomaan rajojen puolesta liputti selvästi enemmän isiä kuin rajojen ja
rakkauden tai pelkän rakkauden. Suomalaisia vanhempiahan on viime
aikoina syytelty kurin höltymisestä ja vanhan hyvän ajan vanhemman ja
lapsen välisen hierarkkisen suhteen purkamisesta. Tämän kyselyn tulos-
ten pohjalta tästä ei ole pelkoa ainakaan periaatetasolla. Joko monesta
suunnasta tuleva valistus on mennyt hyvin läpi tai sitten alun perinkään
rajattomuus ei ole ollut ongelma ihanteissa. Käytännön rajojen asettami-
sessa asiat ovat saattaneet olla tietysti toisin.
Selvästi useampi ylempi toimihenkilö oli kasvatusperiaatteenaan tuo-
nut esille rajojen asettamisen kuin alemmista toimihenkilöistä tai työnte-
kijöistä (taulukko 8). Samankaltainen suuntaus on periaatteiden lapsi ensin
sekä omaan isyyteen kohdistuvien vaatimusten osalta. Tämä saattaa joh-
tua siitä, että työntekijät (M = 1,58; SD = 0,73) ja alemmat toimihenkilöt
(M = 1,76; SD = 1,06) olivat motoissaan keskimäärin tuoneet esiin vä-
hemmän erilaisia periaatteita kuin ylemmät toimihenkilöt (M = 2,03; SD
= 1,06), F (2, N = 340) = 6,18; p < 0,01.
Taulukko 8. Erilaisten kasvatusperiaatteiden esiintyminen isillä
ammattiaseman mukaan.
Tyttöjen ja poikien isillä ei ollut eroja eri kasvatusperiaatteiden suhteen,
päivä kerrallaan mottoa lukuunottamatta (liite 3). Tämä on merkittävä
havainto, sillä tyttöjä ja poikia katsotaan usein käytännössä kasvatettavan
eri tavoin. Koulujen välillä puolestaan oli suuriakin prosenttieroja, jotka
kasvatusperiaate työntekijä alempi th ylempi th χ2 p
(N = 130) (N = 80) (N = 237)
kuri ja järjestys (rajat) 28 25 94 12,61 0,01
lapsi ensin (rakkaus) 13 14 63 14,78 0,01
vaatimukset itselle 12 12 60 15,15 0,01
perusarvot 22 16 28 3,86 ns
tsemppi 14 6 37 4,19 ns
yhteisöllisyys 12 8 31 1,42 ns
yksilöllisyys 8 5 28 4,29 ns
päivä kerrallaan 9 7 21 0,44 ns
lapsen ja vanhemman 4 5 23 5,67 ns
vuorovaikutus
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saattaisivat tukea hypoteesia alueellisesti vaihtevista isyyksistä, mutta
ongelmaksi muodostui, että havaintojoukot menivät monessa koulussa
kovin pieniksi. Näin ollen erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä.
Isänä toimiminen voidaan ymmärtää joko yleisistä periaatteista
ohjautuvaksi kasvatukseksi tai sitten vailla tiedostettuja kasvatuksellisia
päämääriä tapahtuvaksi arjen hallinnaksi (Giddens 1984, 97-98; Pulkki-
nen 1984, 251; Takala ym. 1979, 5). Oletettavasti molemmat orientaatiot
arjen isyydessä yhdistyvät. Katson termin kasvattamisen sisältävän
ideologiatasolla sen perusolettamuksen, että isällä on 1. jonkinlainen nä-
kemys kasvatuksen tavoitteista eli kasvatusperiaate sekä 2. pyrkimys jol-
lakin tavalla edistää näitä tavoitteita. Toiseen kyselyyn poimin joitakin
ensimmäisessä kyselyssä useimmin esiintyneitä kasvatusperiaatteita, joista
muotoilin kysymyksiä käyttäen apuna isien vastauksia. Mukaan sisällytin
myös muutaman esikyselyssä harvemmin esiintyneen. Annettuja vastaus-
vaihtoehtoja oli neljä. Vastausvaihtoehdoista 1 tarkoitti ei lainkaan tär-
keä ja 4 erittäin tärkeä. Taulukossa 9 kasvatusperiaatteet on laitettu jär-
jestykseen tärkeimmästä vähiten tärkeään.
Taulukko 9. Kasvatusperiaatteiden koettu tärkeys.
kasvatusperiaate M SD
rajojen asettaminen 3,8 0,42
lapsen opettaminen suvaitsevaiseksi 3,7 0,51
lapsen tukeminen 3,7 0,52
rauhallisen kasvuympäristön tarjoaminen lapselle 3,6 0,52
lapsen opettaminen itsenäiseksi 3,6 0,53
aikaa lapselle 3,5 0,53
lapsen ottaminen mukaan arkipäivän askareisiin 3,4 0,57
lapsen kannustaminen kouluttautumaan pitkälle 3,2 0,71
perheen ja suvun tärkeyden korostaminen 2,9 0,71




Kysytyistä kasvatusperiaatteista rajojen asettaminen koettiin ensimmäi-
sen kyselyn tapaan kaikkein tärkeimmäksi. Vastaajat olivat kokeneet su-
vaitsevaisuuden yllättävänkin tärkeäksi, tärkeämmäksi kuin lapsen tuke-
misen, mikä rasismikeskustelun velloessa on myönteinen havainto.
Perinteellisiltä kalskahtavia kasvatusperiaatteita kuten kristillisyyttä sekä
perheen ja suvun tärkeyden korostamista ei oltu nähty  tärkeinä oman
isyyden kannalta, ei myöskään taloudellisen hyvän tarjoamista. Näissä
kuitenkin vastausten hajonta oli suurinta. Muuttujien keskinäisistä kor-
relaatioista (liite 4) huomaa, että varsin erilaisetkin muuttujat korreloivat
keskenään. Isien kasvatusperiaatteisiin sisältyy melko monenlaisia ja
monentyyppisiä ihanteita, jotka eivät ole toisiaan poissulkevia. Tärkeitä
ovat rajat mutta myös lapsen tukeminen, oman ajan antaminen lapselle ja
myös lapsen itsenäisyys. Kasvatusperiaatteiden koettu tärkeys ei vaih-
dellut taustatekijöiden, lapsen sukupuolen tai ammattiaseman mukaan.
Yhdestätoista kasvatusperiaatemuuttujasta kymmenen otettiin sisäi-
sen yhdenmukaisuustarkastelun jälkeen uuteen summamuuttujaan, joka
kuvaa yleisesti lapsen kasvatuksen tavoitteellisuutta tai periaatteellisuutta.
Summamuuttuja muodostettiin laskemalla muuttujien arvot yhteen ja ja-
kamalla yhteen laskettujen muuttujien lukumäärällä. Taloudellisen hy-
vän tarjoamista koskeva muuttuja rajattiin pois, sillä se laski Cronbachin
α -kerrointa selvästi. Kymmenellä muuttujalla päästään 0,722
reliabiliteettikertoimeen. Muuttujan keskiarvo skaalalla yhdestä neljään
on 3,4 ja keskihajonta 0,32. Minimiarvo muuttujalla on 2,0 ja maksimi-
arvo 3,9. Korkea muuttujan arvo tarkoittaa sitä, että isä on kokenut mo-
net kyselyssä esitetyt kasvatusperiaatteet tärkeiksi, mikä Takalan ym.
(1979) tapaan voidaan ymmärtää yleisistä periaatteista ohjautuvaksi
kasvatukseksi. Matalat arvot taas viittaavat siihen, että isä ei ole kokenut
kasvatusperiaatteita tärkeiksi omassa isyydessään. Tämän puolestaan voi
katsoa ilmentävän intuitiivista kasvatusta (Takala ym. 1979) tai ‘antaa
lapsen kasvaa’ -ajattelua. Voi tietysti myös olla, että vastaaja ei ole löytä-
nyt annetuista periaatteista itselleen tärkeitä.
Tyttöjen (M = 3,37; SD = 0,28) ja poikien isien (M = 3,31; SD = 0,37)
välillä ei ollut merkitseviä eroja siinä, kuinka monia periaatteita piti tär-
keänä F (1, N = 120) = 1,16; p < 0,28. Samoin oli myös ammattiaseman
kohdalla (taulukko 10). Kun verrataan tulosta ensimmäiseen kyselyyn,
huomio kiinnittyy siihen, että havainto oli avoimen kyselyn aineiston koh-
dalla päinvastainen. Yksi mahdollinen tulkinta voisi olla se, että havainto-
jen ristiriitaisuus liittyy kielellisisiin tekijöihin. Ehkäpä ammattiasema on
yhteydessä kielelliseen kompetenssiin, tai ainakin siihen, että elämässään,
erityisesti työssä, tekee ‘paperihommia’ ja joutuu ilmaisemaan itseään
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verbaalisesti. Kirjalliset työt kuten tutkimus- ja arviointilomakkeiden täyt-
täminen sekä itsensä ilmaiseminen suullisesti eivät ehkä suju kaikilta yhtä
luontevasti. Voidaankin kysyä, tiedostetaanko kodin ja koulun yhteistyötä
käytännössä toteutettaessa vanhempien erilaiset kommunikaatiovalmiudet.
Tähän mielenkiintoiseen asiaan palataan, kun käyn läpi tuloksia isien ko-
kemuksista keskusteluista opettajan kanssa.
Taulukko 10. Kasvatuksen tavoitteellisuus ammattiaseman mukaan: keski-
arvot, keskihajonnat ja yksisuuntainen varianssianalyysi (ANOVA).
7.2 Pyrkimykset vaikuttaa lasten kasvatukseen
Kasvatusperiaatteet saattavat olla hyvinkin kaukana siitä todellisuudes-
ta, mikä isän ja lapsen välisessä vuorovaikutteisessa suhteessa vallitsee.
Monilla vanhemmilla on korkeita tavoitteita lastensa tulevaisuuden suh-
teen, he arvostavat lapsiaan ja näkevät oman merkityksensä lapsilleen.
Käytännön realiteetit saattavat kuitenkin ohjata toimintaa aivan toiseen
suuntaan. Näin ideologia ja käytäntö eivät kohtaa toisiaan. Pyrkimykset
vaikuttaa lapsen kasvattamiseen kytkeytyvät konkreettiseen toimintaan.
Ajattelen vaikuttamispyrkimysten olevan kasvatusperiaatteisiin
kytköksissä olevia toiminta-aikomuksia, jotka ajassa ja paikassa
konkretisoituvat tiettyihin lapseen kohdistuviksi kasvatustoimenpiteiksi.
Kartoitin isien pyrkimyksiä vaikuttaa lapsensa kasvatukseen toisessa
kyselyssä kysymyspatterilla, joka oli poimittu Huttusen (1984) leikki-
ikäisten lasten arkipäivän toimintoja eri sosialisaatioympäristöissä kos-
kevasta tutkimuksesta ja sovellettu tähän käyttötarkoitukseen. Oheisessa
kuviossa pyrkimykset vaikuttaa ovat järjestyksessä tärkeimmäksi koetusta
vähiten tärkeään.
työntekijä alempi th ylempi th ANOVA
muuttuja (N = 36) (N = 18) (N = 60)
M SD M SD M SD F(df 2) p
isä kokee monenlaiset
kasvatusperiaatteet 3,31 0,35 3,41 0,35 3,36 0,31 0,64 ns
tärkeiksi
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Taulukko 11. Isien pyrkimykset vaikuttaa lapsen kasvatukseen.
Isien vaikuttamispyrkimykset kohdistuvat huomattavan vahvasti käytös-
tapoihin, kielenkäyttöön, kurinpitoon sekä asenteisiin. Tämä sopii hyvin
yhteen aiemmin esitetyn kanssa: isien kasvatustavoitteena rajojen asetta-
minen on ollut ehdottomasti suosituin. Toisaalta mainittujen pyrkimysten
yleisyys kertoo myös, että isyys nähdään tietyiltä osin perinteisessä va-
lossa. Käytännön asioihin kuten lapsen menemisiin, koulunkäyntiin, har-
rastuksiin sekä kotitöiden tekemiseen pyritään vaikuttamaan selvästi vä-
hemmän, puhumattakaan pukeutumiseen tai kavereiden valintaan liitty-
vistä asioista. Nämä lienevät asioita, jotka ovat äidin vastuualuetta (vrt.
Coltrane 1996; Melkas 1998; Reuna 1998). Vaikuttamispyrkimykset ei-
vät vaihdelleet taustatekijöiden, lapsen sukupuolen tai ammattiaseman
mukaan. Muuttujien keskinäiset korrelaatiot ovat liitteenä 5.
Vaikuttamispyrkimyksistä koottiin summamuuttuja, joka kuvaa isän
pyrkimyksiä edistää tiettyjä kasvatuspäämääriä tai -tavoitteita. Kuten
edellä, muuttujan korkean arvon voi katsoa kertovan siitä, että kasvatus
on tavoitteellista, ohjautuu pyrkimyksistä käsin, matala taas viittaa ‘an-
taa lapsen kasvaa’ –orientaatioon.  Summamuuttuja muodostettiin laske-
malla kaikkien muuttujien arvot yhteen ja jakamalla yhteen laskettujen
muuttujien lukumäärällä. Cronbachin α–kerroin kaikilla kymmenellä
muuttujalla oli 0,790. Muuttujan keskiarvo skaalalla yhdestä viiteen on
3,6 ja keskihajonta 0,46. Minimiarvo muuttujalla on 2,2 ja maksimiarvo
4,9. Tyttöjen (M = 3,57; SD = 0,45) ja poikien isien (M = 3,60; SD =
0,46) välillä ei ollut merkitseviä eroja siin, kuinka  paljon pyrkii vaikutta-
vaikuttamisen kohde M SD
käytöstavat 4,2 0,71
kielenkäyttö 4,1 0,75
kurinpito yleensä 4,1 0,67
lapsen asenteet 4,0 0,76
lapsen menemiset 3,7 0,85
koulunkäynti 3,6 0,71
harrastukset 3,6 0,80
kotitöiden tekeminen 3,4 0,77
pukeutuminen 2,8 0,93
kaverien valinta 2,6 0,91
(N = 116)
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maan lapsen kasvatukseen F (1, N = 120) = 0,56; p < 0,45. Ainakaan
yleisellä tasolla poikia ei siis ‘kasvateta’ enemmän kuin tyttöjä tai päin-
vastoin. Kasvatusorientaationsa puolesta eri ammattiryhmiä edustavat
isät eivät myöskään poikkea tämän tutkimuksen aineiston valossa toisis-
taan (taulukko 12).
Taulukko 12. Isän pyrkimys vaikuttaa lapsen kasvatukseen ammatti-
aseman mukaan: keskiarvot, keskihajonnat ja yksisuuntainen
varianssianalyysi (ANOVA).
Vaikuttamispyrkimys -summamuuttuja korreloi kasvatusperiaatteisiin (r
= 0,522; p < 0,001). Isän ja lapsen välinen vuorovaikutteinen suhde (luku
7.1) on yhteydessä niin vaikuttamispyrkimyksiin (r = 0,465; p < 0,001)
kuin periaatteisiinkin (r = 0,205; p < 0,05). Vastoin ennakko-odotuksia
isän perheen ulkopuolinen sosiaalinen tukiverkko (luku 7.2) ei ollut yhte-
ydessä siihen, kuinka monia erilaisia kasvatusperiaatteita isä oli kokenut
tärkeänä (r = 0,130; p < 0,08) tai miten moneen erilaiseen lapsen kasva-
tusta koskevaan asiaan hän koki tärkeänä vaikuttaa (r = 0,165; p < 0,17).
Olin ajatellut, että keskustelu monien ihmisten kanssa lasta koskevista
asioista olisi lisännyt tietoisuutta erilaisista kasvatuksen mahdollisista
päämääristä tai tavoitteista ja näkynyt myös kasvatuspyrkimyksissä. Näin
ei aineiston valossa kuitenkaan ollut.
Kuvio 12 esittää tiivistetyssä muodossa edellä muodostettujen summa-
muuttujien keskinäiset yhteydet. Siitä huomaa, että mitä enemmän isällä
on ns. yleisistä periaatteista ohjautuvaa kasvatusorientaatiota – kasvatus-
periaatteita tai tavoitteita sekä pyrkimystä vaikuttaa lapsen kasvattami-
seen, sitä aktiivisemmin hän viettää aikaa lapsensa kanssa tehden, ollen
ja keskustellen. Kasvatusperiaatteet korreloivat tekemiseen, aktiiviseen
isän ja lapsen väliseen suhteeseen, heikommin kuin
vaikuttamispyrkimykset, jotka siis ovat enemmän sidoksissa konkreetti-
seen toimintaan. Loogisesti voikin ajatella, että ihmisellä on elämässään
monenlaisia tärkeäksi koettuja tavoitteita, niin lasten kasvatuksen kuin
työelämänkin suhteen, mutta vasta konkreettinen pyrkimys edistää jota-
kin tiettyä asiaa tai asioita saa aikaan muutosta toiminnassa.
työntekijä alempi th ylempi th ANOVA
muuttuja (n=36) (n=19) (n=61)
M SD M SD M SD F(df 2) p
isä pyrkii vaikuttamaan
lapsen kasvattamiseen 3,61 0,42 3,78 0,53 3,55 0,47 1,77 ns
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Kuvio 12. Kasvatustavoitteet ja vaikuttamispyrkimykset, isän ja lapsen
välinen suhde ja isän perheen ulkopuolinen sosiaalinen tukiverkosto,
merkitsevät korrelaatiot.
Tulisiko kodin ja koulun yhteistyössä kasvatusfilosofiset keskustelut sit-
ten tyystin unohtaa ja keskittyä määrittelemään niitä asioita, joihin on
pyrittävä vaikuttamaan, jotta saadaan mahdollisimman suuri hyöty lap-
sen koulunkäynnistä? Toivottavasti ei. Molemmilla on paikkansa. Oman
lapsen kasvatusta koskevien pyrkimysten määrittelemisen paikka voisi
olla hankilökohtainen keskustelu opettajan kanssa eli niin sanottu
vanhempainvartti. Vanhempien vapaamuotoiset ja rennot yhteistilaisuudet
voisivat puolestaan olla foorumi, jossa voisi olla mahdollisuus paitsi
mukavaan yhdessäoloaikaan, myös lapsen kasvatusta koskevien ajatus-
ten vaihtoon ja peilaamiseen muiden vanhempien kanssa.
7.3 Asennoituminen kodin ja koulun yhteistyöhön
Kysymyksillä, jotka koskivat opettajan toimintamallia kuudessa lapsen
koulunkäyntiin liittyvässä tilanteessa pyrin toisessa kyselyssä selvittä-
mään, miten isät asennoituvat kodin ja koulun yhteistyöhön suhteessa
äitiin, muihin vanhempiin sekä kouluun ja opettajaan yleensä. Erilaisia
lapsen koulunkäyntiin liittyviä tilanteita olivat: 1. lasta kiusataan koulus-
sa, 2. lapsi on erityisen kiinnostunut jostakin oppiaineesta tai erityisen
lahjakas jossakin, 3. lapsi jää jälkeen jossakin oppiaineessa, 4. koulun ja
kodin yhteistyön ylläpitäminen, 5. lapsi on koulussa levoton tai hänen
läksynsä ovat toistuvasti tekemättä sekä 6. opettaja kerää rahaa luokka-
retkeä varten. Muuttujien keskeiset tunnusluvut ovat liitteenä 6.
0 ,5 2 2 * * *  
isä  p yrk ii v a ik u ttam a a n  
la p sen  k asv a tu k seen  
isä  k o k e e  m o n en la ise t 
k a sv a tu sp e riaa tte e t tä rk e ik si 
a k tiiv in en  isän  ja  
la p sen  v ä lin en  su h d e  
isä llä  la a ja  p e rh een  
u lk o p u o lin en  tu k iv e rk o sto  
0 ,4 1 8 * * *  
0 ,4 6 5 * * *  
0 ,2 0 5 *  
* * *  p < 0 ,0 0 1       *  p < 0 ,0 5  
id eo lo g ia  kä y tä n tö  
(N = 119-122)
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Lapsen kiusaamisen osalta annetuista vaihtoehdoista suosituin oli, että
kaikki osapuolet sekä osapuolten vanhemmat kutsutaan koululle selvitte-
lemään asiaa. Melko suosittu oli myös, että opettaja tiedottaa asiasta
sekä kiusaajan että kiusatun kotiin, mutta hoitaa asian koulussa lasten
kesken. Asian sälyttämistä yksinomaan äidin harteille ei toivottu.
Kysytyistä lapsen koulunkäyntiin liittyvistä tilanteista isät kokivat lap-
sen kiusaamisen hoitamisen yksinomaan äidin kanssa kaikkein
kielteisimpänä.
Lapsen osoittaessa kiinnostuneisuutta tai lahjakkuutta vastaus-
vaihtoehdoista suosituin oli, että koululla yhdessä opettajan kanssa mie-
titään, miten kannustaa lasta kehittämään kykyjään edelleen. Ymmärret-
tävästi myös lapsen kannustamista ja asian huomioimista kevät-
todistuksessa toivottiin, samoin asian tiedottamista kotiin. Lapsen jää-
dessä jälkeen ylivoimaisesti suosituin vastausvaihtoehto oli, että opetta-
jan kanssa suunnitellaan strategia, jolla autetaan lapsi kärryille. Myös
välitön asiasta tiedottaminen ja tukiopetuksen antaminen koettiin tärkeäksi.
Asian hoitaminen koulun sisäisin opetusjärjestelyin tai vain yhdessä äi-
din kanssa olivat epätoivotuimmat vaihtoehdot.
Koulun ja kodin välisiä yhteistoimintamuotoja kuvaavien muuttujien
arvot eivät poikenneet toisistaan niin paljon kuin muut muuttujaryhmät.
Suosituin kodin ja koulun yhteistyömuoto oli mukavien ja rentojen
yhteistapaamisten järjestäminen, jossa vanhemmilla on mahdollisuus tu-
tustua toisiinsa. Vähiten toivottuja olivat asiapitoiset ja tehokkaat
yhteistapaamiset. Myöskään toiminnalliset yhteistilaisuudet, talkoot ja
liikuntatapahtumat, eivät olleet kovin suosittuja.
Lapsen käytösongelmista toivottiin yleisimmin henkilökohtaista kes-
kustelua lapsen koululla. Ilmoittamatta jättämisen eli asian hoitaminen
kaikessa hiljaisuudessa koulussa laiskanläksyjä teettämällä tai jälki-is-
tuntoa antamalla koettiin epätoivotuimmaksi vaihtoehdoksi.
Vanhempaintiimien kokoaminen oli yllättävän suosittua rahan keräämi-
seen esimerkiksi luokkaretkeen liittyvistä vaihtoehdoista, samoin vanhem-
pien omaehtoinen organisoituminen kiinnostuksen mukaan. Luokkaretken
rahankeruun ja lapsen käytösongelmien setvimisen isät näkivät kysytyistä
tilanteista eniten äidin vastuualueina.
Kodin ja koulun yhteistyön eri ulottuvuuksia tarkasteltiin faktori-
analyysin keinoin. Liitteenä 7 on kodin ja koulun yhteistyötä koskevien
näkemysten korrelaatiomatriisi. Faktoreiden eristämisessä käytin mene-
telmänä pääkomponenttianalyysiä, johon yhdistettiin suorakulmainen
Varimax –rotaatio (ks. Duntemann 1989, 48). Valitsemani menetelmän
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etu muihin menetelmiin verrattuna on muuttujien korkeammat lataukset
faltoreille ja selkeämpi faktoriratkaisu.
Ominaisarvokriteerin mukaan faktoreita olisi muodostunut kymme-
nen. Ominaisarvoa yksi pidetään usein yhtenä perusteltuna alarajana
faktorin ottamiseen mukaan. Kuitenkin jo viidennen faktorin jälkeen uu-
sien faktoreiden ominaisarvojen lasku tasaantui. Kuudennen faktorin jäl-
keen saavutetaan 52,8% selitysosuus muuttujien kokonaisvaihtelusta. Kun
vielä tulkinnallisuuskin on kuuden faktorin mallissa selvästi viiden, seit-
semän tai useamman faktorin mallia parempi, valittiin kuuden faktorin
ratkaisu.
Oheisessa taulukossa ovat muuttujien saamat lataukset rotatoidussa
kuuden faktorin ratkaisussa. Taulukosta selviävät myös muuttujien
kommunaliteetit (h2). Kommunaliteetti ilmaisee sen, kuinka paljon kaikki
faktorit selittävät kyseessä olevan muuttujan vaihtelusta. Muuttujien 3,
25 ja 30 kommunaliteetit ovat alhaisia, mikä saattaisi puoltaa niiden pois-
jättämistä mallista. Muuttujat kuitenkin pidettiin mukana.
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Taulukko 13. Isien toimintamallia suhteessa kouluun kuvaavat faktorit.
faktorit
VARIMAX –rotatoitu pääkomponenttimatriisi h²
I II III IV V VI
1. Opettaja sovittelee asian koulussa, eikä Sinua vaivata. -0,104 0,449 0,581 0,075 0,011 -0,035 0,557
2. Opettaja tiedottaa sekä kiusaajan kotiin että Sinulle, mutta
hoitaa asian koulussa lasten kesken. 0,029 0,606 0,087 0,245 -0,008 0,158 0,460
3. Opettaja kutsuu kiusaajan tai kiusaajien vanhemmat koululle
selvittämään asiaa, ja tiedottaa asiasta Sinulle. 0,091 0,091 -0,035 0,482 -0,169 0,096 0,288
4. Opettaja kutsuu kaikkien osapuolten vanhemmat koululle, missä
asia selvitetään yhdessä lasten, vanhempien ja opettajan kesken. -0,097 -0,774 -0,002 -0,012 0,045 0,107 0,622
5. Opettaja hoitaa asian ensisijaisesti äidin kanssa. 0,814 -0,006 0,152 -0,081 0,056 0,065 0,700
6. Opettaja kutsuu Sinut koululle miettimään, miten lasta
voisi auttaa kehittämään kykyään edelleen. -0,191 -0,361 -0,375 0,347 -0,060 0,177 0,464
7. Opettaja järjestää pienryhmätapaamisen, jossa lahjakkaiden
lasten vanhemmat miettivät yhdessä keinoja miten kehittää
lastensa kykyä ja kiinnostusta. -0,110 -0,511 -0,096 0,300 -0,108 -0,199 0,423
8. Opettaja hoitaa tämänkaltaiset asiat lapsen äidin kanssa. 0,828 0,056 -0,028 0,276 -0,064 -0,123 0,785
9. Opettaja kannustaa lasta ja huomioi asian esimerkiksi
kevättodistuksen sanallisessa arvioinnissa. 0,259 0,127 0,170 0,525 0,283 -0,251 0,530
10. Opettaja kertoo asiasta Sinulle esimerkiksi puhelimitse
tai seuraavassa tapaamisessa. 0,002 0,313 0,070 0,673 0,145 0,045 0,579
11. Opettaja odottaa, sillä usein tämänkaltaiset ongelmat tulevat
ja menevät ilman pitkäaikaista vaikutusta koulumenestykseen. 0,007 0,084 0,570 -0,095 0,137 -0,275 0,436
12. Opettaja antaa oppilaalle tukiopetusta tai ohjaa erityisopettajalle,
mutta ei ilmoita asiasta välittömästi Sinulle 0,093 -0,153 0,718 -0,039 -0,098 0,114 0,572
13. Opettaja ilmoittaa heti asiasta Sinulle puhelimitse tai kirjeellä,
ja antaa tukiopetusta. 0,108 -0,107 -0,303 0,646 -0,042 0,172 0,563
14. Opettaja ja Sinä tapaatte, ja suunnittelette yhdessä strategian,
miten auttaa lasta pääsemään kärryille. -0,091 0,090 -0,231 -0,058 0,116 0,689 0,562
15. Opettaja hoitaa asian ensisijaisesti lapsen äidin kanssa. 0,887 0,026 -0,022 0,044 0,017 0,040 0,792
16. Opettaja järjestää asiapitoisia ja tehokkaita yhteistapaamisia,
jossa käsitellään vanhempien etukäteen toivomia asioita. -0,045 0,108 -0,151 -0,117 -0,009 -0,739 0,597
17. Opettaja järjestää mukavia ja rentoja yhteistapaamisia,
jossa vanhemmilla on mahdollisuus tutustua toisiinsa. 0,090 0,035 -0,151 0,296 0,585 0,417 0,636
18. Opettaja järjestää vanhemmille mahdollisuuden tulla
opettamaan lapsensa luokkaa tai ottamaan osaa koulupäivään. 0,219 -0,483 0,101 0,119 0,269 0,239 0,434
19. Opettaja ei järjestä yhteisiä tilaisuuksia, vaan keskittyy
henkilökohtaisiin tapaamisiin. 0,039 0,199 0,172 0,213 -0,583 -0,063 0,460
20. Opettaja järjestää ns. vanhempainiltojen sijaan toiminnallisia
tilaisuuksia, esimerkiksi talkoita ja yhteisiä liikuntatapahtumia. 0,118 0,010 0,086 0,007 0,641 0,051 0,435
21. Opettajan tulee mennä itseensä ja miettiä, mitä omassa
opetuksessa on sellaista, joka saa aikaan levottomuutta. -0,037 0,503 0,145 0,184 -0,140 -0,152 0,353
22. Opettaja hoitaa asian koulussa esimerkiksi teettämällä laiskan-
läksyjä ja antamalla jälki-istuntoa, mutta ei vaivaa asialla Sinua. 0,177 0,142 0,668 0,289 -0,226 -0,095 0,641
23. Opettaja keskustelee ensin asiasta lapsen äidin kanssa. 0,858 -0,026 0,061 0,075 -0,044 -0,149 0,770
24. Opettaja ilmoittaa Sinulle ja antaa lapselle jälki-istuntoa
tai laiskanläksyä. 0,105 -0,095 0,185 0,643 -0,064 -0,133 0,489
25. Opettaja järjestää henkilökohtaisen keskustelun koululla,
missä selvitetään asiaa. -0,251 -0,099 -0,227 0,009 -0,030 0,471 0,347
26. Opettaja kokoaa vanhempaintiimejä, jotka kokoontuvat
miettimään tapoja kerätä rahaa. -0,044 -0,450 0,387 -0,025 0,429 0,256 0,605
27. On parempi, että opettaja kääntyy tämänkaltaisissa asioissa äitien
puoleen, joilla isiä useammin on kiinnostusta tämänkaltaisiin toimiin. 0,464 0,113 0,451 0,112 -0,098 -0,104 0,464
28. Opettaja ei yritä kerätä rahaa toiminnallisesti, sillä on helpompi
maksaa suoraan kuin kuluttaa vapaa-aikaa pennosten keräilyyn. 0,104 0,425 -0,047 -0,055 -0,596 0,005 0,552
29. Vanhemmat itse organisoituvat kukin kiinnostuksensa mukaan. 0,146 -0,125 0,177 0,053 -0,601 0,258 0,499
30. Opettaja vaatii kaikkia osallistumaan tasapuolisesti. -0,118 -0,055 0,081 0,332 0,274 0,168 0,238
ominaisarvo 3,489 2,728 2,583 2,579 2,427 2,046 15,852
ominaisarvoprosentti 11,6% 9,1% 8,6% 8,6% 8,1% 6,8% 52,8%
summamuuttujan reliabiliteetti (Cronbachin α) 0,903 0,642 0,651 0,626 0,630 0,530
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Ensimmäiselle faktorille latautuivat muuttujat, jotka koskevat näke-
myksiä lapsen koulunkäyntiin liittyvien tilanteiden näkemisenä äidin
vastuualueena. Ulottuvuus kuvaa, miten toivottavana isä näkee, että lap-
sen koulunkäyntiin liittyvät ongelmat hoidetaan koulun ja opettajan puo-
lelta ensisijaisesti äidin kautta. Muiden muuttujien lataukset kyseisellä
faktorilla olivat melko pieniä. Nimesin faktorin lapsen koulunkäynti-
ongelmien näkeminen äidin vastuulla.
Toiselle faktorille latautuneet muuttujat kuvaavat tulkintani mukaan
minkälaiseksi isä näkee lapsen koulunkäynnin tukemisen suhteessa mui-
hin vanhempiin. Negatiivisia latauksia faktorilla saaneet muuttujat liit-
tyivät muiden vanhempien tapaamisen kokemiseen myönteisenä omaa lasta
koskevissa asioissa. Korkeat muuttujan arvot kertovat kielteisyydestä
suhteessa vanhempien erimuotoisiin ryhmätilanteisiin lapsen koulunkäynti-
ongelmien selvittelyssä. Ulottuvuudelle annoin nimeksi välttelevä suh-
tautuminen kodin ja koulun yhteistyöhön.
Kolmannelle faktorille latautuivat positiivisesti muuttujat, jotka ker-
tovat isän välinpitämättömyydestä lapsen koulunkäyntiä kohtaan ja ne-
gatiivisesti sellaiset, joissa on kysymys lapsen koulunkäynnin
tukemisvastuusta, esimerkiksi tulemisesta koululle tai keskustelemisesta
lapsen koulunkäyntiongelmista opettajan kanssa. Faktorilatauksiin poh-
jautuen annoin faktorille nimeksi lapsen koulunkäynnin tukemisen näke-
minen opettajan vastuulla.
Neljännelle faktorille latautuivat vahvasti sellaiset muuttujat, joista
oli aistittavissa halu saada lapsen koulunkäynnistä tietoa ja tukea lasta,
mutta mielellään vähän sitoutumista vaativasti ja vähällä vaivalla. Ulot-
tuvuus kuvaa sellaista asennoitumista lapsen koulunkäynnin tukemiseen,
missä lapsen kouluun liittyvät asiat hoidetaan koulussa ja opettajan voi-
min, mutta itse kuitenkin halutaan tietoa siitä, mitä koulussa tapahtuu.
Annoin ulottuvuudelle nimeksi lapsen koulunkäynnin tukeminen taus-
talta.
Viidennelle faktorille latautuivat korkeasti koulun
vanhempaintoiminnan luonnetta kartoittavat muuttujat. Faktorille
latautuivat korkealla tasolla negatiivisesti ne muuttujat, joissa
kyseenalaistettiin vanhempien yhteiset tilaisuudet tai toiminta ja ehdotet-
tiin vain henkilökohtaisia tapaamisia ja positiivisesti puolestaan ne, jossa
ehdoteltiin yhteisiä toiminnallisia ja rentoja vanhempien yhteistapaamisia.
Muuttuja 17 sai faktorilla sivulatauksen. Annoin ulottuvuudelle nimeksi
halu tavata muita vanhempia.
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Kuudes faktori ei ollut kovin selkeä. Faktorille latautuivat positiivi-
sesti muuttujat, joissa on kyse lapsen oppimisen tukitoimien miettimisestä
henkilökohtaisissa tapaamisissa opettajan kanssa koululla sekä rennot
vanhempien yhteistapaamiset, negatiivisesti puolestaan asiapitoiset
vanhempainillat. Vahvasti tuli mieleen se vallitseva käytäntö, jossa oman
lapsen tukemisesta neuvotellaan ja ollaan yhteistyössä ensisijaisesti opet-
tajan kanssa. Samalla kuitenkin halutaan myös yhteisöllistä toimintaa,
joskaan ei ehkä suoranaisesti lapsen koulunkäynnin tukemiseen liittyvää
vaan viihdyttävääkin.  Ulottuvuudelle annoin nimeksi halu osallistua kodin
ja koulun yhteistyöhön .
Eri faktoreille latautuneista muuttujista muodostin summamuuttujia.
Negatiivisesti latautuneet muuttujat käännettiin, jonka jälkeen tein
reliabiliteettitarkastelun. Minimiehto muuttujan ottamiseen mukaan
summamuuttujaan oli vähintään 0,5 lataus faktorille. Kuitenkin mikäli
jokin yli 0,4 saanut muuttuja nosti summamuuttujan reliabiliteettia
(Cronbachin α), se otettiin mukaan. Näitä olivat muuttujat 3, 17, 25, 27
ja 28.
Kunkin summamuuttujan arvo määritettiin laskemalla yhteen mukaan
kelpuutettujen muuttujien arvot ja jakamalla mukaan otettujen muuttuji-
en lukumäärällä. Muuttujien arvoja ei painotettu sen mukaan, miten kor-
keasti ne olivat latautuneet faktorille. Summamuuttujiin otetut muuttujat
rotatoidussa faktorimatriisitaulukossa lihavoitu, ja muuttujista
muodostetun summamuuttujan reliabiliteetti merkitty taulukon viimeiselle
riville. Taulukossa 14 ovat muodostetut summamuuttujat keskiarvoltaan
suurimmasta pienimpään. Muuttujien pienin arvo on 1, suurin arvo 4.
Taulukko 14. Millä mallilla kodin ja koulun yhteistyötä: Isän suhtautu-
minen lapsen koulunkäynnin tukemiseen äidin, koulun, opettajan ja
muiden vanhempien kanssa.
isän asennoituminen lapsen koulunkäynnin tukemiseen M SD
halu osallistua kodin ja koulun yhteistyöhön 3,1 0,45
lapsen koulunkäynnin tukeminen taustalta 2,6 0,52
halu tavata muita vanhempia 2,6 0,53
välttelevä suhtautuminen kodin ja koulun yhteistyöhön 2,2 0,52
lapsen koulunkäyntiongelmien näkeminen äidin vastuulla 1,8 0,69
lapsen koulunkäynnin tukemisen näkeminen opettajan vastuulla 1,7 0,50
 (N = 107-114)
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Summamuuttujien perusteella voi todeta, että välttelevä suhtautumi-
nen lapsen koulunkäynnin tukemiseen, äidin näkeminen ensisijaisena
yhteydenpitäjänä kouluun tai lapsen koulunkäynnin tukemisen näkemi-
nen yksinomaan opettajan vastuualueena (vrt. Seppälä 2000) oli isien
joukossa verrattain vähäistä. Lapsen omakohtainen tukeminen koettiin
tärkeäksi, oli se sitten aktiivista osallistumista kodin ja koulun yhteistyö-
hön tai taustatuen antamista. Mielenkiintoinen ulottuvuus on yhteisöllinen
toimintamalli ja sen saama varsin korkea keskiarvo. Isät toivoivat mui-
den vanhempien tapaamista. Toisin kuin individualisoitumiskeskustelussa
on väitetty, isillä on periaatteellista halukkuutta muuhunkin kuin vain
omaa lasta koskevien asioiden tehokkaaseen hoitamiseen. Vanhemmuus
on mukavampaa yhdessä kuin yksin. Tässä valossa ihanteellinen
vanhempaintoiminta koulussa ei ole vain oman lapsen asioihin keskitty-
mistä. Tässä on kuitenkin jonkin verran vaihtelua. Melko monet isät kat-
soivat mieluusti hoitavansa lapsen kouluasioita lähinnä opettajan kans-
sa.
Summamuuttujien keskinäiset merkitsevät korrelaatiot ovat ymmär-
rettäviä. Mitä enemmän isä toivoo lapsen koulunkäyntiongelmia hoidet-
tavan äidin kautta, sitä enemmän hän näkee myös opettajan keskeisenä
lapsen koulunkäynnin tukijana (r = 0,385; p < 0,001) ja sitä enemmän
hän haluaa tukea lasta taustalta, kotoa käsin (r = 0,253; p < 0,01). Mitä
välttelevämpi suhtautuminen isällä on kodin ja koulun yhteistyöhön, sitä
vähemmän hänellä on halua tavata muita vanhempia. (r = –0,465; p <
0,001). Halu tavata muita vanhempia on yhteydessä yleiseen halukkuuteen
osallistua kodin ja koulun yhteistyöhön (r = 0,350; p < 0,001).
Poikien ja tyttöjen isillä ei ole toisistaan eroavia näkemyksiä asennoi-
tumisessa lapsen koulunkäynnin tukemiseen suhteessa äitiin, kouluun,
opettajaan ja muiden oppilaiden vanhempiin (taulukko 15).
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Taulukko 15. Isien asennoituminen lapsen koulunkäynnin tukemiseen
suhteessa äitiin, kouluun, opettajaan ja muiden oppilaiden vanhempiin
lapsen sukupuolen mukaan: keskiarvot, keskihajonnat ja yksisuuntai-
nen varianssianalyysi (ANOVA).
Ammattiasema vaikutti asennoitumiseen lapsen koulunkäynnin tukemi-
seen. Ylemmät toimihenkilöt olivat vähiten äiti- ja opettajakeskeisiä lap-
sen koulunkäyntiongelmien tukemisessa. Työntekijät näkivät selvästi muita
ryhmiä useammin opettajan keskeisenä henkilön lapsen koulunkäynnin
tukemisessa. Lieneekö kyseessä luottamus opettajan taitoihin vai omien
taitojen epäily? Isien välillä kun ei ollut eroja suhtautumisessa kodin ja
koulun yhteistyöhön sinänsä, keskusteluihin opettajan kanssa ja muihin
vanhempiin.
asennoituminen lapsen tyttö poika ANOVA
koulunkäynnin tukemiseen N M SD N M SD F(df 1) p
halu osallistua kodin ja koulun
yhteistyöhön 65 3,15 0,50 49 3,10 0,36 0,39 ns
lapsen koulunkäynnin tukeminen
taustalta 63 2,68 0,54 47 2,58 0,50 1,07 ns
halu tavata muita vanhempia 64 2,65 0,51 50 2,50 0,55 2,36 ns
välttelevä suhtautuminen kodin
ja koulun yhteistyöhön 60 2,18 0,55 47 2,30 0,46 1,23 ns
lapsen koulunkäyntiongelmien
näkeminen äidin vastuulla 61 1,76 0,65 47 1,78 0,74 0,01 ns
lapsen koulunkäynnin tukemisen
näkeminen opettajan vastuulla 62 1,66 0,50 48 1,73 0,50 0,56 ns
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Taulukko 16. Isien asennoituminen lapsen koulunkäynnin tukemiseen
suhteessa äitiin, kouluun, opettajaan ja muiden oppilaiden vanhempiin
ammattiaseman mukaan: keskiarvot, keskihajonnat ja yksisuuntainen
varianssianalyysi (ANOVA).
Miten sitten asennoitumiseen kodin ja koulun yhteistyöhön voisi vaikut-
taa? Taulukosta 17 selviää, että isän kokemus monenlaisten kasvatus-
periaatteiden tärkeydestä ja pyrkimys yleisemmin vaikuttaa lapsen kas-
vatukseen on negatiivisesti yhteydessä äidin tai opettajan näkemiseen
ensisijaisena lapsen koulunkäynnin tukijana koulun ongelmatilanteissa.
Voisi ajatella, että lisäämällä tietoisuutta kasvatusasioista ja korostamal-
la isän merkitystä lapsen kasvattajana ja koulunkäynnin tukijana voitai-
siin saada myönteisiä vaikutuksia aikaan.
asennoituminen lapsen työntekijä alempi th ylempi  th ANOVA
koulunkäynnin tukemiseen n M SD n M SD n M SD F(df 2)p
halu osallistua kodin
ja koulun yhteistyöhön 33 3,14 0,44 19 2,99 0,62 58 3,16 0,39 1,06 ns
lapsen koulunkäynnin
tukeminen taustalta 32 2,7 0,50 19 2,65 0,40 55 2,61 0,58 0,38 ns
halu tavata
muita vanhempia 34 2,69 0,62 18 2,47 0,44 57 2,57 0,50 1,12 ns
välttelevä suhtautuminen
kodin ja koulun yhteistyöhön 32 2,07 ,046 18 2,32 0,54 52 2,30 0,51 2,33 ns
lapsen koulunkäyntiongelmien
näkeminen äidin vastuulla 33 1,95 0,76 17 2,00 0,61 54 1,59 0,61 4,10 0,05
lapsen koulunkäynnin tukemisen
näkeminen opettajan vastuulla 32 1,90 0,54 18 1,61 0,45 55 1,59 0,44 4,55 0,05
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Taulukko 17. Kasvatusperiaatteet, vaikuttamispyrkimykset
korreloituna asennoitumiseen lapsen koulunkäynnin tukemiseen.
asennoituminen lapsen isä kokee monenlaiset isä pyrkii vaikuttamaan
koulunkäynnin tukemiseen kasvatusperiaatteet tärkeiksi lapsen kasvattamiseen
N r p N r p
halu osallistua kodin ja
koulun yhteistyöhön 111 0,123 ns 113 -0,159 ns
lapsen koulunkäynnin
tukeminen taustalta 107 0,078 ns 109 0,094 ns
halu tavata muita vanhempia 111 ,0214 0,05 113 0,019 ns
välttelevä suhtautuminen
kodin ja koulun yhteistyöhön 104 -0,064 ns 106 -0,079 ns
lapsen koulunkäyntiongelmien
näkeminen äidin vastuulla 105 -0,275 0,01 107 -0,155 ns
lapsen koulunkäynnin tukemisen
näkeminen opettajan vastuulla 107 -0,223 0,05 109 -0,194 0,05
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8. ISÄ LAPSEN KOULUNKÄYNNIN
TUKENA
Toinen tutkimuksen pääongelma-alue oli, miten isät tukevat lapsensa
koulunkäyntiä. Lapsen koulunkäynnin tukemiseen katson sisältyvän konk-
reettisen arkipäivän toiminnan vanhempana, kanssakäymisen lapsen kans-
sa, keskustelun muiden aikuisten kanssa lasta koskevista asioista sekä
yhteydenpidon kouluun ja opettajaan. Lapsen koulunkäynnin tukemisen
osalta keskeiset tutkimusongelmat olivat: 1. Minkälaista on luonteeltaan
isän ja lapsen kanssakäyminen - mitä tehdään ja kuinka usein? 2. Keiden
kanssa isät keskustelevat lasta koskevista asioista ja miten usein eli mil-
lainen on isän sosiaalinen tukiverkosto? 3. Ovatko isät yhteistyössä kou-
lun ja opettajan kanssa vai hoitaako äiti pääosin yhteistyön?
8.1 Isän ja lapsen kanssakäyminen
Lapsen koulunkäynnin tukemista lähdin hahmottamaan isän ja lapsen
suhteen kautta. Tämä suhde on itsessään tärkeä tekijä tukemassa lapsen
sopeutumista ja pärjäämistä koulussa. Nähdäkseni vuorovaikutteinen isän
ja lapsen välinen suhde ja päivittäisen elämän tavalliset ja arkiset asiat
tukevat merkittävällä tavalla lapsen koulunkäyntiä. Tästä syystä tutkin
lapsen koulunkäynnin tukemista kysymällä, onko isällä ylipäätään aikaa
puuhailla lapsen kanssa ja jatkokysymyksenä, mitä lapsen kanssa tekee,
enkä lähtenyt kysymään, miten isä pyrkii edistämään lapsen sopeutumis-
ta kouluun tai pärjäämistä koulussa. Toisessa kyselyssä kartoitin isän ja
lapsen kanssakäymistä strukturoidulla kymmenen kysymyksen osiolla.
Apuna kysymyspatterin rakentamisessa käytin esikyselyn tuloksia. Tar-
koituksena oli yleisesti kuvata kanssakäymisen aktiivisuutta – siis kuinka
usein isä puuhailee erilaisia asioita lapsen kanssa – päivittäin, viikoittain
vaiko harvemmin.
Ensimmäiseen kyselyyn vastanneista 511 isästä 17 ilmoitti, että heillä
ei ole aikaa puuhailla lapsen kanssa. Kaikki muut vastasivat myönteises-
ti. Myönteisesti vastanneista 490 ilmoitti mitä tekee lapsen kanssa silloin
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kun aikaa on. Vastauksiin perehtymisen jälkeen muodostin luokittelun,
jossa oli määritelty 15 erilaista isän ja lapsen kanssakäymisen muotoa.
Mikäli vastaaja oli maininnut kyseisen kanssakäymisen, hänelle koodattiin
kanssakäymistä kuvaavan muuttujan arvoksi 1. Oheiseen taulukkoon on
poimittu kaksitoista yleisimmin mainittua isän ja lapsen puuhailua
yleisimmästä harvinaisimpaan.
Taulukko 18. Mitä helsinkiläiset koulutulokkaiden isät puuhailevat
lastensa kanssa?
Yleisimmin mainittu isän ja lapsen puuhailu liittyi ulkoiluun ja liikkumi-
seen, joka piti sisällään muun muassa urheilun, ulkopelien pelaamisen tai
retkeilyn lapsen kanssa. Pelaaminen, johon sisältyi seurapelien sekä
tarkentamaton pelaaminen yleensä, oli myös mainittu usein. Pelaamisen
osalta oli ongelmallista, että osa vastaajista ei ollut tarkentanut sitä mil-
lään tavalla. Näin ollen joissakin vastauksissa tarkentamaton pelaami-
nen saattoi tarkoittaa ulkopelejä, toisissa puolestaan seurapelejä tai sit-
ten tietokonepelejä. Lukemisen ja leikkimisen jälkeen suosituinta oli
askartelu, rakentelu sekä käsityöt ja piirtäminen. Keskustelemista ei sel-
västikään koeta puuhailuksi, samoin kuin television katseluakaan, vaan
vastaus N %




rakentaminen, askarteleminen, piirtäminen 79 16
keskusteleminen 66 14
kotityöt ja arkiaskareet 57 12
kotitehtävät ja niiden tarkistus 57 12
lapsen harrastuksia tukeva toiminta 55 11
urheilutilaisuudet, teatteri, elokuvat, ulkona
syöminen, tapahtumat, näyttelyt 48 10
television ja videoiden katselu 34 7
tietokone, tietokone- ja videopelit 34 7
(N = 490)
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ehkä pikemminkin arkipäiväiseksi olemiseksi. Siksi niitä ei ole mainittu
useinkaan avoimessa vastauksessa, vaikka ne kovin yleisiä ovatkin.
Olin odottanut, että kotitöiden tekeminen eli tiskaaminen, korjaami-
nen ja pihatyöt sekä koululäksyjen teko lapsen kanssa olisi mainittu hie-
man useammin. Kotitöiden teon mainintojen vähäisyys kertoo nähdäkse-
ni ainakin seuraavista kahdesta asiasta: 1. Kotitöitä ei tehdä yhdessä lap-
sen kanssa, vaan aikuiset hoitavat arkiaskareet ‘pois alta’, ja panostavat
arjesta irti olevaan aikaan lapsen kanssa. Arjen yhteinen kotitöiden teke-
minen lasten kanssa on pikemminkin kasvatuksellista kuin käytännön
pakon sanelemaa ja siksi harvinaisempaa. 2. Vastauksissa voi näkyä, että
miehet tekevät naisia vähemmän perheen rutiinitöitä kuten pyykinpesu,
ruuanlaitto ja siivous – paitsi yksin myös yhdessä lapsen kanssa (vrt.
Reuna 1998, 37, 40). On tosin oletettavaa, että kotiin liittyvät korjaus-
työt tai esimerkiksi pihatyöt, joita miehet tekevät naisia selvästi useam-
min, korvautuvat edellä mainituilla suoritteilla kaupunkimaisessa ympä-
ristössä, perheiden asuessa pääosin kerrostaloissa.
Tyttöjen ja poikien kanssa ollaan eri tavoin. Noin kolmannes vastan-
neista tyttöjen isistä oli ilmoittanut lukevansa lapsensa kanssa, poikien
isistä vain hieman yli neljännes. Urheilun, liikkumisen, ulkoilun ja retkei-
lyn luvut olivat tytöillä 62% ja pojilla 69%. Pelaamisen oli tyttöjen isistä
ilmoittanut 42%, poikien isistä 48%. Merkitseviä eroja oli keskustelussa
lapsen kanssa sekä läksyjen tekemisessä. 17% tyttöjen isistä oli ilmoitta-
nut keskustelevansa lapsensa kanssa kun taas poikien isillä vastaava luku
oli 9%, χ2 (1, N = 511) = 6,66, p < 0,05. Läksyjen tekemisen puolestaan
oli tyttöjen isistä maininnut 14% ja poikien isistä 8%, χ2 (1, N = 511) =
4,38, p < 0,05. Isien ja tyttöjen vuorovaikutus on useammin kielellistä,
kun taas isien ja poikien useammin konkreettista tekemistä.
Ammattiasema oli yhteydessä lukemiseen sekä kotitöiden tekoon lap-
sen kanssa. Ylemmät toimihenkilöt (39%) olivat selvästi useammin kuin
alemmat toimihenkilöt (20%) ja työntekijät (19%) maininneet lukevansa
lapselle χ2 (2, N = 447) = 20,97, p < 0,01. Samoin ylemmät toimihenkilöt
(16%) olivat selvästi useammin kuin alemmat toimihenkilöt (9%) ja työn-
tekijät (6%) maininneet tekevänsä kotitöitä lapsen kanssa χ2 (2, N = 447)
= 8,09, p < 0,05. Keskustelussa lapsen kanssa tuli esiin koulujen välisiä
eroja. Yhdessä koulussa 37% vastanneista oli maininnut keskustelevansa
lapsen kanssa ja toisessa koulussa vain 3%. Koulujen väliset erot olivat
merkitseviä, χ2 (12, N = 510) = 21,39, p < 0,05.
Isän avoimesta vastauksesta antamista eri puuhailuista muodostin
summamuuttujan isän ja lapsen erilaisten tekemisten määrä. Isien vasta-
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uksissa antamien eri puuhailujen lukumäärä vaihteli yhdestä seitsemään
keskiarvon ollessa hieman yli kolmen. Se, kuinka monta erilaista teke-
mistä on maininnut, ei ole merkitsevästi yhteydessä taustatekijöihin, kou-
luun eli asuinpaikkaan F (12, N = 489) = 1,05; p < 0,41, lapsen sukupuo-
leen F (1, N = 490) = 0,02; p < 0,89 tai ammattiasemaan, F (2, N = 428)
= 0,790; p < 0,45. Mielenkiintoisia eroja edellä mainituissa tekijöissä
silti on. Kouluissa korkein keskiarvo on 3,3 ja matalin 2,6. Alemmista
toimihenkilöistä poikien isät tekivät useamman tyyppisiä asioita lapsen-
sa kanssa kuin tyttöjen isät, kun taas työntekijöillä asia oli päinvastoin –
tyttöjen kanssa tehtiin useamman tyyppisiä asioita kuin poikien.
Taulukko 19. Isän ja lapsen erilaisten puuhailujen määrä lapsen suku-
puolen ja isän ammattiaseman mukaan.
lapsen sukupuoli ammattiasema M SD N
tyttö ylempi toimihenkilö 3,2 1,32 122
alempi toimihenkilö 2,7 1,31 33
työntekijä 3,3 1,33 64
yhteensä 3,1 1,33 219
poika ylempi toimihenkilö 3,2 1,19 105
alempi toimihenkilö 3,2 1,16 45
työntekijä 2,8 1,37 59
yhteensä 3,1 1,24 209
(N = 428)
Toisessa kyselyssä kysyttiin, kuinka usein isä tekee tiettyjä ensimmäises-
sä kyselyssä esiin nousseita asioita lapsen kanssa – päivittäin, viikoittain
vaiko harvemmin. Kussakin kysymyksessä vastaajan tuli valita viidestä
valmiista vaihtoehdosta mieleisensä. Näin saatiin kymmenen erilaista isän
ja lapsen kanssakäymisen yleisyyttä kuvaavaa muuttujaa. Oheisessa tau-
lukossa erilaiset kanssakäymisen muodot on esitelty yleisimmästä
harvinaisimpaan.
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Taulukko 20. Isien ja lapsen kanssakäyminen.
Päivittäin toistuva isän ja lapsen kanssakäymisen muoto on luonnollises-
ti jutteleminen. Usein yhdessä tehtäviä ovat television ja videoiden katso-
minen sekä leikkiminen, joita tehdään keskimäärin 2-6 kertaa viikossa.
Ulkoilu, koululäksyjen tekeminen, kotityöt ja arkiaskareet, lukeminen sekä
tietokoneen käyttö mukaan luettuna televisio- ja videopelit kuuluvat oh-
jelmaan keskimäärin kerran viikossa, urheilutilaisuuksissa käyminen 1-3
kertaa kuussa ja teatterissa tai elokuvissa käynti harvemmin kuin kerran
kuussa.
Isän ja lapsen kanssakäymistä kuvaavat muuttujat korreloivat tois-
tensa kanssa, jotkut melko vahvasti, toiset heikommin (Salkind 1997,
226). Faktorianalyysissä muuttujista löytyy kolme ulottuvuutta. Ensim-
mäisen ulottuvuuden muodostavat ensimmäiselle faktorille selkeästi
latautuvat muuttujat, lukeminen lapselle, leikkiminen ja lapsen kanssa
keskusteleminen. Toisen ulottuvuuden muodostavat kodin ulkopuoliset
tapahtumat, urheilutilaisuudet ja teatteri. Television ja videoiden katselu
sekä tietokoneen käyttö, televisio ja videopelit muodostavat kolmannen
ulottuvuuden.
Faktorianalyysin sijaan tarkastelen isän ja lapsen kanssakäymistä
kokonaisuutena. Tätä tarkoitusta varten muodostin summamuuttujan, joka
kuvaa isän vuorovaikutteisuutta lapsen kanssa. Cronbachin α -kerroin
kaikilla kymmenellä muuttujalla saa arvon 0,775. Television katsomisen
paljous ei liity sujuvasti muiden muuttujien kanssa isän ja lapsen
vuorovaikutteiseen suhteeseen. Television katselemisen jättäminen pois
vastaus M SD
jutteleminen, keskusteleminen 4,7 0,63
television ja videoiden katselu 3,7 1,05
leikkiminen 3,6 0,99
ulkoilu, liikkuminen, ulkopelit 3,5 0,93
koululäksyjen tekeminen 3,4 1,11
kotityöt, arkiaskareet 3,2 1,10
lukeminen lapselle 3,1 1,23
tietokoneen käyttö, televisio- ja videopelit 2,8 1,13
käyminen urheilutilaisuuksissa 2,1 1,16
teatteri ja elokuvat 1,4 0,54
(N =121-122)
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mittarista tosin nosti reliabiliteettikerrointa vain hieman, 0,779:ään. Jäl-
jelle jääneiden muuttujien arvot laskettiin yhteen ja jaettiin muuttujien
lukumäärällä. Näin saadun isän ja lapsen kanssakymistä kuvaavan sum-
mamuuttujan keskiarvo on 3,1 ja keskihajonta 0,61 (N = 121).
Toisen kyselyn tulokset vahvistavat ensimmäisen havaintoja. Isän ja
lapsen kanssakäyminen muuttujan arvo ei ole merkitsevästi yhteydessä
taustatekijöihin. Poikalasten isät (M = 3,19; SD = 0,62) eivät kuluta
merkitsevästi enemmän aikaa lastensa kanssa kuin tyttölasten isät (M =
2,98; SD = 0,58). Ero tosin lähestyy merkitsevää F (2, N = 121) = 3,37;
p < 0,07. Ammattiasemalla ei ole yhteyttä vuorovaikutteiseen isän ja lap-
sen väliseen suhteeseen. Työntekijöillä muuttujan arvo on matalin (M =
3,06; SD = 0,57), alemmilla toimihenkilöillä puolestaan korkein (M =
3,32; SD = 0,81), ylemmät toimihenkilöt ovat sinä välissä.
Isän ja lapsen kanssakäymisellä on merkitystä asennoitumisessa lap-
sen koulunkäynnin tukemiseen. Mitä enemmän isä viettää aikaa lapsen
kanssa sitä vähemmän hän näkee toivottavana kouluongelmien hoitami-
sen äidin (r = -0,303; p < 0,01) tai opettajan (r = -0,194; p < 0,05)
vastuulla. Aktiivinen isän ja lapsen välinen suhde siis tältä osin näkyy
myös halukkuutena osallistua lapsen koulunkynnin tukemiseen. Havain-
toa vahvistaa myös se, että isän ja lapsen suhde on yhteydessä myös
halukkuuteen tavata muita vanhempia (r = 0,248; p < 0,01).
8.2 Keskustelu lasta koskevista asioista
Toinen lapsen koulunkäynnin tukemiseen liittyvä asia on se, että isällä on
vuorovaikutus- tai yhteistyösuhde äitiin tai johonkin muuhun aikuiseen.
Tällä tarkoitan lapsen asioista keskustelemista, esimerkiksi ajatusten vaih-
toa lasta koskevista asioista tai konkreettisen yhteistyön tekemistä lapsen
kasvun turvaamiseksi. Ensimmäisessä kyselyssä kysyin, onko isällä joku
henkilö jonka kanssa keskustella lasta koskevista asioista ja avoimena
jatkokysymyksenä pyysin määrittelemään näitä henkilöitä. Toisessa ky-
selyssä lähdin tarkastelemaan, kuinka usein ensimmäisessä kyselyssä esille
nousseiden henkilöiden tai henkilöryhmien kanssa keskustellaan lasta
koskevista asioista.
Ensimmäiseen kyselyyn vastanneesta 511 isästä 502:lla oli joku jonka
kanssa keskustella lasta koskevista asioista. Heistä 493 oli maininnut
yhden tai useamman henkilön. Oheiseen taulukkoon on koottuna seitse-
män yleisimmin mainittua henkilöä tai henkilöryhmää.
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Taulukko 21. Isien mainitsemat keskustelukumppanit lasta koskevissa
asioissa (kysely 1).
Yleisimmin mainittu keskustelukumppani lasta koskevissa asioissa oli
lapsen äiti, joka usein oli mainittu lisäksi myös asuinkumppanina, siis
vaimona tai avopuolisona. Lapsen äidin jälkeen yleisimmin mainitut
keskustelukumppanit olivat ystävät, kaverit tai tuttavat. Sukulaiset pitä-
vät sisällään muun muassa omat vanhemmat tai lapsen isovanhemmat
sekä omat, lapsen äidin tai elämänkumppanin veljet tai sisaret. Työtove-
reiden jälkeen yleisimpänä keskustelukumppanina mainittiin avopuoliso.
Vain harva oli maininnut keskustelevansa lasta koskevista asioista opet-
tajan kanssa, vielä harvempi naapureiden tai lapsen tovereiden vanhem-
pien kanssa.
Tulokset kertovat selkeästi, keiden kanssa isyyttä rakennetaan ja kei-
den kanssa ei. Lähiympäristön aikuisten, naapureiden tai lasten toverei-
den vanhempien kanssa ei juuri keskustella lasta koskevista asioista.
Keskustelukumppanit tosin riippuvat elämäntilanteesta. Jos perheestä
löytyy aikuinen keskustelukumppani, se saattaa vähentää tarvetta kes-
kustella lasta koskevista asioista perheytimen ulkopuolella. Isät, jotka
elivät yksin, olivat ilmoittaneet keskustelevansa hieman useammin lasta
koskevista asioista ystävien, kaverien tai tuttavien ja työtovereiden kans-
sa kuin perheelliset isät. Erot eivät kuitenkaan olleet merkitseviä.
Ammattiasema sitä vastoin on yhteydessä lapsen asioista
keskustelemiseen työkavereiden sekä ystävien ja tuttavien kanssa. Mel-
kein kolmannes vastanneista ylemmistä ja alemmista toimihenkilöisistä
ilmoitti keskustelevansa ystävien ja tuttavien kanssa kun työntekijöistä
puolestaan vain alle viidennes. Ilmeisesti ylempien ja alempien
toimihenkilöisien ystävyysverkosto antaa enemmän tukea vanhemmuu-
teen, tai ystävyysverkosto on laajempi. Ero oli merkitsevä χ2 (2, N =
447) = 6,03; p < 0,05.
vastaus N %
lapsen äiti 440 89
ystävät, kaverit, tuttavat 131 27
sukulaiset 105 21
työtoverit 42 8
avopuoliso, miesystävä tai naisystävä 27 6
lapsen opettaja 17 4
naapurit, lasten tovereiden vanhemmat 14 3
(N=493)
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Avoimissa vastauksissa keskustelukumppaneiden lukumäärä näissä
luokissa vaihteli yhdestä viiteen. Suurin osa isistä (57%) oli maininnut
vain yhden keskustelukumppanin. Näistä yli 90%:lla se oli lapsen äiti.
Tyttöjen ja poikien isillä ei ole eroa keskustelukumppaneiden lukumää-
rässä, myöskään ammattiasema ei ole yhteydessä lapsen kanssa keskus-
teluun laajan aikuispiirin kanssa. Ensimmäisessä kyselyssä selvisi, että
yllättävän harva oli maininnut sukulaiset tai työkaverit keskustelu-
kumppaneiksi lasta koskevissa asioissa. Kysyttäessä kenen kanssa voi
keskustella lasta koskevista asioista valtaosa vastanneista isistä oli mai-
ninnut vain äidin.
Toisessa kyselyssä lähdin tarkastelemaan, kuinka usein ensimmäises-
sä kyselyssä esille nousseiden henkilöiden tai henkilöryhmien kanssa kes-
kustellaan. Oheiseen taulukkoon on koottu keskustelukumppanit
yleisimmästä harvinaisimpaan. Muuttujien maksimiarvo on viisi ja
minimiarvo yksi.
Taulukko 22. Isien keskustelukumppanit lasta koskevissa asioissa (ky-
sely 2).
keskustelukumppani M SD
lapsen äiti 4,7 0,78
työkaverit 2,8 1,43
ystävät ja tuttavat 2,7 1,10
sukulaiset 2,4 1,08
lasten tovereiden vanhemmat 2,2 1,11
naapurit 2,0 1,16
lapsen opettaja 1,3 0,67
viranomaiset 1,1 0,47
 (N = 121-124)
Keskimäärin useimmin keskusteltiin lapsen äidin kanssa, asuivathan lä-
hes kaikki toiseen kyselyyn vastanneista isistä samassa taloudessa tämän
kanssa. Se, että jakaa saman elämänpiirin, asunnon tai työpaikan, on
yhteydessä lapsen asioista keskustelemisen yleisyyteen: työkavereiden
kanssa keskustellaan äidin jälkeen seuraavaksi useiten. Keskustelu-
kumppanit riippuvat siis merkittävästi siitä, minkälainen on isän elämän-
tilanne. Eronnut tai työtön isä on syrjässä kulttuurisesti tärkeiltä sosiaa-
lisilta areenoilta, joissa lapsen asioista ja samalla myös omasta isyydestä
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keskustellaan. Keskeinen havainto on, että sukulaiset eivät ole niin tär-
keitä keskustelukumppaneita lapsen asioista keskusteltaessa kuin työ-
kaverit tai ystävät ja tuttavat. Kaupunkiympäristössä siteet sukulaisiin
ovat löyhemmät ja monella yhteydenpitoa rajoittaa myös välimatka; su-
kulaisia ei ole paikkakunnalla.
Siihen nähden, että opettaja on tärkeä henkilö kouluikäisen lapsen
kasvamisessa, hänen kanssaan keskustellaan harvoin, 83% vastanneista
isistä ilmoitti tässä minimiarvon, harvemmin kuin kerran kuussa. Tämä
on todella huolestuttava luku, sillä tutkimuksessa kyseessä ovat pienet
lapset, joiden koulutie on vasta aluillaan. Viranomaisten kanssa keskus-
telussa neljää lukuun ottamatta kaikki olivat ilmoittaneet minimiarvon.
Jälkikäteen ajatellen viranomaisten sijaan olisi pitänyt kysyä pikemmin-
kin keskustelusta lääkärin kuin psykologin tai sosiaalityöntekijän kans-
sa, toisaalta muuttujan keskiarvo olisi saattanut hyvinkin olla sama.
Taustatekijät eivät olleet yhteydessä lapsen asioista keskustelemisen
yleisyyteen annettujen henkilöiden kanssa. Aineiston tarkastelu tuotti
kuitenkin mielenkiintoisia aavisteluja, jotka saattaisivat ansaita hieman
tarkempaa tutkimusta suuremmalla otoksella. Yksi tällainen aavistus on
koulutuksen yhteys yksilökeskeiseen toimintatapaan, jota tukevat amma-
tillisen koulutuksen suhteelliset keskiarvoluvut. Esimerkiksi akateemisesti
koulutetut keskustelevat äidin kanssa lasta koskevista asioista useammin
kuin muut, mutta yllättävää kyllä kaikkien muiden kanssa vähemmän.
Työntekijät puolestaan keskustelevat lapsen äitiä lukuun ottamatta kaik-
kien muiden annettujen henkilöiden tai henkilöryhmien kanssa useammin
kuin ylemmät toimihenkilöt. Mitä korkeampi koulutus ja ammattiasema,
sitä yksilöllisempiä tai perhekeskeisiä isinä ollaan.
Keskustelukumppaneista muodostettiin uusi summamuuttuja, joka
kuvaa isien sosiaalista tukiverkkoa lasta koskevissa asioissa. Cronbachin
α -kerroin kaikilla kahdeksalla muuttujalla saa arvon 0,743. Äidin kans-
sa keskustelemisen jättäminen pois mittarista nosti reliabiliteettikerrointa
hieman ja viranomaisten kanssa keskustelun 0,762:een. Jäljelle jääneiden
muuttujien arvot laskettiin yhteen ja jaettiin muuttujien lukumäärällä ja
näin saatiin summamuuttuja isän sosiaalinen tukiverkko lasta koskevissa
asioissa. Muuttujan keskiarvo on 2,2 ja keskihajonta 0,74. Taustateki-
jöillä, kuten lapsen sukupuolella (Mtytöt = 2,12; SD= 0,71), (Mpojat = 2,28;
SD= 0,77), F (1, N = 122) = 1,52; p < 0,22 tai ammattiasemalla (Mtyönt =
2,37;  SD= 0,89), (M
alempi th = 2,19; SD = 0,68), (Mylempi th = 2,08; SD =
0,67), F (2, N = 116) = 1,63; p < 0,21, ei ole merkitsevää yhteyttä sosiaa-
linen tukiverkko -muuttujan vaihteluun.
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8.3 Yhteydenpito kouluun ja opettajaan
Yksi keskeinen lapsen koulunkäynnin tukemiseen liittyvä asia on van-
hemman tai vanhempien yhteistyösuhde kouluun. Yhteydenpito lienee usein
jaettu vanhempien välillä. Ehkäpä yhteydenpito ja yhteistoiminta vaihte-
levat lapsesta tai asiasisällöstä riippuen. Tämän luvun tarkoituksena on
selvittää, ovatko isät yhteistyössä koulun ja opettajan kanssa vai hoitaa-
ko äiti pääosin yhteistyön. Lisäksi selvitellään, miten kyseiset asiat liitty-
vät taustatekijöihin sekä tässä tutkimuksessa aiemmin esitettyihin asioi-
hin kuten oman roolin näkemiseen lapsen koulunkäynnin tukemisessa.
Lukuvuoden alussa kaikista vastanneista isistä 468 (92%) ilmoitti
käyneensä lapsensa koululla. Näistä opettajan kanssa oli keskustellut
henkilökohtaisesti 339 (72%). Vaikka koululla käyminen ei automaatti-
sesti johdakaan isän ja opettajan keskusteluun, ilahduttavan monet jo lu-
kukauden alkuvaiheessa olivat olleet tekemisissä koulun ja opettajan kans-
sa. Koska vastanneissa oli vain kaksi sellaista isää, jotka eivät olleet käy-
neet koululla, mutta olivat keskustelleet lapsen opettajan kanssa, tiivistin
koululla käymisen ja opettajan kanssa keskustelemisen yhdeksi
kolmiluokkaiseksi muuttujaksi jättämällä mainitut kaksi vastannutta ul-
kopuolelle. Uusi muuttuja, jonka arvot jakautuvat vastaajajoukossa ohei-
sen kuvion osoittamalla tavalla, kuvaa isän ja koulun välistä kanssakäy-
mistä lukuvuoden alussa.
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Vaikka tilanne kokonaisuutena on todella hieno, on havaittavissa sel-
keitä eroja isien ja koulun vuorovaikutuksessa eri koulujen välillä. Siinä
missä yhdessä kouluista yli 90% vastanneista isistä oli sekä keskustellut
opettajan kanssa että käynyt koululla, toisessa koulussa vain hieman yli
puolet oli käynyt ja keskustellut. Koulujen (13) väliset erot ovat merkit-
seviä χ2 (24, N = 508) = 49,41; p < 0,01. Ne kertovat osittain siitä, että
ylemmät toimihenkilöt ja alemmat toimihenkilöt olivat selkeästi aktiivi-
semmin käyneet koululla ja keskustelleet opettajan kanssa kuin työnteki-
jät. Opettajan kanssa keskusteleminen erotteli ammattiryhmiä merkitse-
västi.
Taulukko 23. Opettajan kanssa syyslukukaudella 1998 keskustelleet
ammattiryhmittäin.
ylempi alempi työntekijä
muuttuja toimihenkilö toimihenkilö χ2 p
(N = 237) (N = 80) (N = 130)
keskustellut lapsen 171 49 73
opettajan kanssa (72%) (61%) (56%) 10,31 0,01
Joissakin kouluissa oli tästä huolimatta päädytty toisiin tuloksiin. Esi-
merkiksi taulukossa 24 koululla C, joka sijaitsee hyvällä alueella
sosioekonomisen statuksen mittarin mukaan (Katajamäki 1990; Karisto
ja Montén 1996, 36) ja jossa vastanneiden isät ovat keskimäärin hyvissä
ammattiasemissa, isien ja koulun yhteistyö lähtökohtiin suhteutettuna oli
verrattain vähäistä. Sen sijaan kouluissa I ja M, joissa lähtökohdat ovat
hieman toisenlaiset, oli päästy melko hyviin tuloksiin. Kannattaa huomi-
oida myös koulu L, joka sijaitsee matalan sosiaalisen statuksen alueella,
mutta jossa suuri osa vähistä vastanneista isistä olivat ammattiasemaltaan
ylempiä toimihenkilöitä. Korkea prosenttiluku saattaa olla valikoitumisen
vaikutusta.
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Taulukko 24. Isien käyminen koululla ja keskustelu lapsen opettajan
kanssa kouluittain.
Koulujen erot kertovat paitsi sosioekonomisiin tekijöihin kytköksissä ole-
vista alueellisista isäkulttuureista myös siitä, että kasvatusinstituutiot,
koulut ja päiväkodit, ovat osaltaan muokkaamassa tätä kulttuuria. Tutki-
musaineiston perusteella koulu voi vaikuttaa siihen, miten isät osallistu-
vat lapsen koulunkäynnin tukemiseen, äidin koulun ja opettajan kanssa.
Ensimmäisen kouluvuoden lopussa vastanneista isistä 73% oli luku-
vuoden aikana osallistunut yhteisiin vanhempaintilaisuuksiin lapsen kou-
lulla (N = 123). Opettajan kanssa oli keskustellut 67% vastanneista. Heistä
11 ei ollut käynyt yhteisissä vanhempaintilaisuuksissa. Yhteisiin
vanhempaintilaisuuksiin osallistuneista 71 (78%) oli keskustellut lapsen
opettajan kanssa. Kuten edellä tässäkin ristiintaulukoinnin pohjalta
yhdistin koululla käymisen ja opettajan tapaamisen yhdeksi muuttujaksi,
joka kuvaa isän yhteistoimintaa koulun kanssa lukuvuoden lopussa.
Muuttujan arvot jakautuvat vastaajajoukossa kuvion 14 osoittamalla ta-
valla.
koulu isät vastaus- % isistä käynyt koululla ja
N %  keskustellut opettajan kanssa
koulu A 19 58 90
koulu B 70 74 83
koulu C 53 82 55
koulu D 20 64 50
koulu E 33 89 52
koulu F 76 79 61
koulu G 27 86 67
koulu H 65 84 74
koulu I 32 80 72
koulu J 44 83 66
koulu K 25 83 56
koulu L 14 44 77
koulu M 30 78 60
(N = 511)
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Isän ja koulun kanssakäymisestä lukuvuoden alussa ja lopussa huomaa,
että opettajan kanssa keskustelussa oli tapahtunut myönteistä kehitystä.
Kun lukuvuoden alussa vastanneiden joukossa oli 58 isää, jotka eivät
olleet keskustelleet lapsen opettajan kanssa, lukuvuoden lopussa heidän
määränsä oli 41. Lukuvuoden alussa kysytty koululla käyminen ei tar-
koittanut välttämättä vanhempaintilaisuuksiin osallistumista. Lukukau-
den lopussa kyselyyn vastanneista oli oman ilmoituksensa mukaan luku-
kauden alussa käynyt koululla 90%, mutta vanhempaintilaisuuksiin lu-
kukauden aikana osallistunut 73%. Osa isistä onkin ilmeisesti käynyt
koulun tutustumiskierroksella tai muuten piipahtanut koululla, mutta ei
ole ottanut osaa varsinaisiin vanhempaintilaisuuksiin.
Taulukossa 25 on kuvattu lapsen koulunkäynnin tukemiseen liittyvien
muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat vanhempaintilaisuuksien ja opet-
tajan tapaamisten suhteen. Koulun vanhempaintilaisuuksissa käyminen
ei ole yhteydessä isän ja lapsen kanssakäymisen aktiivisuuteen F (1, N =
120) = 2,65; p < 0,11, ei myöskään isän laajaan sosiaaliseen tukiverkkoon
F (1, N = 121) = 0,78; p < 0,38. Näin ollen voi sanoa, että koulun
vanhempaintilaisuuksissa käyminen ei sinänsä kerro isyyden luonteesta
näiltä osin mitään. Samoin ei opettajan tapaaminen ole yhteydessä isän ja
lapsen kanssakäymisen aktiivisuuteen F (1, N = 121) = 2,19; p < 0,14, ei
myöskään siihen, onko isällä paljon ihmisiä joiden kanssa keskustella
lasta koskevista asioista F (1, N = 122) = 0,67; p < 0,42.
Sen sijaan ne isät, jotka eivät olleet käyneet koululla näkivät muita
useammin, että koulun tulisi hoitaa lapsen koulunkäyntiin liittyvät asiat
äidin kanssa F (1, N = 107) = 20,10; p < 0,001 ja olivat muita
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välinpitämättömämpiä lapsen koulunkäynnin tukemiseen F (1, N = 109)
= 8,53; p < 0,01. Samoin isät, jotka eivät olleet keskustelleet lapsen opet-
tajan kanssa, näkivät muita useammin, että koulun tulisi hoitaa lapsen
koulunkäyntiin liittyvät asiat äidin kanssa F (1, N = 108) = 14,43; p <
0,001.
käyminen vanhempaintilaisuuksissa opettajan tapaaminen
muuttujat kyllä ei kyllä ei
N M SD N M SD N M SD N M SD
isän ja lapsen kanssakäyminen 87 3,12 0,55 33 2,92 0,72 80 3,12 0,59 41 2,95 0,62
isän sosiaalinen tukiverkko 88 2,23 0,78 33 2,09 0,64 82 2,23 0,71 40 2,11 0,80
halu osallistua kodin ja
koulun yhteistyöhön 84 3,16 0,46 29 3,03 0,42 77 3,17 0,45 37 3,04 0,43
lapsen koulunkäynnin
tukeminen taustalta 83 2,65 0,56 26 2,59 0,42 75 2,66 0,55 35 2,58 0,46
halu tavata muita vanhempia 84 2,60 0,50 29 2,51 0,63 78 2,61 0,52 36 2,52 0,56
välttelevä suhtautuminen kodin
ja koulun yhteistyöhön 80 2,23 0,54 26 2,23 0,47 73 2,24 0,51 34 2,22 0,53
lapsen koulunkäyntiongelmien
näkeminen äidin vastuulla 79 1,60 0,60 28 2,23 0,73 74 1,60 0,61 34 2,12 0,73
lapsen koulunkäynnin
tukemisen näkeminen 82 1,61 0,44 27 1,93 0,60 76 1,64 0,49 34 1,81 0,52
opettajan vastuulla
Taulukko 25. Lapsen koulunkäynnin tukemiseen liittyvien muuttujien
keskiarvot ja keskihajonnat.
Yhteydenpito käytännössä on pääosin äidin vastuualuetta. Valtaosa isistä
(67%) ilmoitti perheen pääasiallisen yhteydenpitäjän kouluun olevan äi-
din. Vastuu oli jaettu 26%:lla vastanneista. Ne isät, jotka olivat ilmoitta-
neet yhteydenpidon kouluun olevan pääasiallisesti äidin vastuulla (M =
1,97; SD = 0,72), olivat muita (M = 1,38; SD = 0,41) enemmän sitä
mieltä, että lapsen koulunkäyntiin liittyvät tilanteet tulisi hoitaa äidin
kanssa F (1, N = 108) = 21,67; p < 0,001. Lisäksi he myös puuhailivat
lapsensa kanssa vähemmän kuin muut isät (Mäidin vast = 2,98; SD = 0,61),
(Mjaettu = 3,24; SD = 0,55), F (1, N = 121) = 5,14; p < 0,05.
Vastanneista isistä 16% oli osallistunut tai osallistui koulun
vanhempainyhdistyksen toimintaan (N = 124). Suosituimmat
vanhempaintoiminnan muodot olivat 1. koulumatkan ja koulun tilojen
turvallisuuden arviointi, 2. koulun opetuksen ja OPS:n kehittäminen yk-
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silöllisemmäksi esimerkiksi iltapäiväkerhojen ja työpajojen avulla, 3.
kouluviihtyvyys ja motivaatio, 4. lähialueyhteistyö: yhteydenpito viran-
omaisiin, yrityksiin jne.
Kuvio 15. Minkälaiseen vanhempaintoimintaan tai kodin ja koulun yh-

































Kaikki eivät kuitenkaan halua osallistua vanhempaintoimintaan. 29 vas-
taajista eli 23% ei ollut valmis osallistumaan mihinkään edellä mainit-
tuun. Taustatekijöiden suhteen ei juurikaan ole eroja sen suhteen, mitä





Kolmas tutkimuksen pääongelma-alue oli minkälainen isyyden
oppimisympäristö koulu isien antaman kuvan perusteella on. Kouluun
isyyden oppimisympäristönä katson liittyvän muun muassa sen, miten
isät ovat kokeneet koulun tilaisuudet ja keskustelun opettajan kanssa,
miten he ovat saaneet tietoa lapsesta ja koulusta ja millaisiksi he arvioi-
vat mahdollisuuksiaan kasvattaa lasta yhdessä koulun kanssa sekä halu-
aan vaikuttaa ja osallistua koulun toimintaan ja koulun ja kodin yhteis-
työhön. Keskeiset tutkimusongelmat, joihin tässä luvussa haetaan vasta-
uksia ovat: 1. Miten isät ylipäänsä ymmärtävät kodin ja koulun yhteis-
työn, mikä on sen tarkoitus? 2. Miten isät ovat kokeneet koulun tilaisuu-
det ja keskustelut opettajan kanssa? 3. Onko kodin ja koulun yhteistyöstä
konkreettista hyötyä, kasvaako tieto lapsesta tai koulusta? 4. Minkälai-
sia tilaisuuksia isille tulisi järjestää?
9.1 Kodin ja koulun yhteistyön tarkoitus isien
näkökulmasta
Isillä oli erilaisia näkemyksiä siitä, mikä on koulun
vanhempaintilaisuuksien ja henkilökohtaisten keskustelujen tarkoitus tai
päämäärä. Yhteisten vanhempaintilaisuuksien yhtenä yleisenä päämää-
ränä isät näkivät koulun toiminnan tukemisen. Tämän katsottiin ensisi-
jaisesti toteutuvan osallistumalla yhteisiin tilaisuuksiin. Myös
päämäärätietoisempaa asennoitumista koulun toiminnan tukemiseen tuo-
tiin esiin. Jotkut vastanneista olivat maininneet yhteisten
vanhempaintilaisuuksien tarkoituksena kehittää koulua parempaan suun-
taan tai saada asioihin järjestystä.
Toinen yhteisten vanhempaintilaisuuksien päämäärä oli muiden van-
hempien tapaaminen. Erityisesti tuotiin esiin tutustuminen lapsen luokka-
tovereiden vanhempiin sekä keskustelu heidän kanssaan. Keskustelujen
tarkoituksena oli useimmiten tietojen ja mielipiteiden vaihto. Muiden van-
hempien tapaamisten tavoitteeksi nähtiin myös yhteisöllisyyden kokemus-
ten tuottaminen ja yhteishengen luominen.
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Kolmas yhteisten vanhempaintilaisuuksien päämäärä liittyi tiedon
saamiseen koulusta. Yhteiset tilaisuudet koettiin oleva tehokkain tapa
informoida vanhempia mitä koulussa ja luokassa tapahtuu. Näitä asioita
olivat muun muassa opetusmenetelmät, opetussuunnitelma, erilaiset kou-
luun liittyvät kaikkia koskevat yleiset asiat sekä luokan ongelmat. Toi-
saalta jotkut kokivat, että tilaisuuksissa itsessään välittyy tietoa siitä, missä
yhteisössä lapsi päivänsä viettää. Yhteisten tilaisuuksien koetaan itses-
sään viestivän koulun toimintakulttuurista, hengestä ja ‘meiningistä’.
Neljäs keskeinen yhteisten vanhempaintilaisuuksien päämäärä liittyi
vanhempien ja koulun vuoropuheluun. Yhteiset vanhempaintilaisuudet
nähtiin keskustelufoorumina, jossa on tarkoituksena tuoda esiin omia
mielipiteitä kasvatuksesta ja koulusta sekä kuulla muiden vanhempien ja
opettajien mielipiteitä. Tärkeäksi koettiin yhteisistä kasvatustavoitteista
keskusteleminen ja pelisääntöjen sopiminen sekä myös yleisempi filoso-
finen keskustelu kasvatusasioista. Edelleen keskustelujen päämääränä oli
mainittu myös rakentavalla tavalla koulun toimintaan vaikuttaminen.
Ensimmäisenä kouluvuotena muodostetaan henkilökohtainen yhteis-
työsuhde opettajaan. Tämän koettiin yleisimmin toteutuvan siten, että
tutustutaan puolin ja toisin. Opettajan henkilökohtaisten tapaamisten yh-
deksi yleiseksi päämääräksi vastausten perusteella voi identifioida keski-
näisen tutustumisen. Tutustuessa nähtiin mahdollistuvan avoimen ja luot-
tamuksellisen vanhemman ja opettajan vuorovaikutuksen ja arvoasetelmien
ja epäluulojen häviävän.
Samoin kuin yhteisissä vanhempaintilaisuuksissa, myös henkilökoh-
taisissa keskusteluissa opettajan kanssa nähtiin yhtenä yleisenä tavoittee-
na kasvatusnäkemysten esille tuominen ja keskustelu. Päämääränä oli
esimerkiksi saada palautetta omista näkemyksistä ja antaa palautetta toi-
selle, kommentoida avoimesti toisen näkemyksiä. Keskustelun ja
palautteenannon kautta koettiin mahdollistuvan toisen kasvatusosapuolen
näkemysten ymmärtäminen sekä tavoitteiden ja näkemysten
yhteensovittaminen.
Kolmas yleinen päämäärä opettajan ja vanhempien henkilökohtaisis-
sa keskusteluissa oli tieto oman lapsen asioista. Tärkeäksi koettiin esi-
merkiksi tieto oman lapsen kehityksestä verrattuna muihin sekä mahdol-
lisista ongelmista. Toisaalta nähtiin myös tapaamisten molemminpuoli-
nen hyöty. Siinä missä vanhemmat saavat tietoa lapsestaan koulussa sa-
malla opettaja saa tietoa lapsesta kodin kontekstissa. Neljäs yleinen pää-
määrä henkilökohtaisissa tapaamisissa liittyi konkreettisista kasvatus-
toimista sopimiseen. Tämä tarkoittaa ratkaisujen hakemista oman lap-
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sen kouluongelmiin aktiivisessa yhteistyössä opettajan ja muun koulu-
henkilökunnan kanssa.
72% koulun tilaisuuksiin osallistuneista oli sitä mieltä, että koulun
tilaisuudet vastaavat tarkoitustaan. 86% vastanneista puolestaan oli sitä
mieltä, että henkilökohtaiset keskustelut opettajan kanssa vastaavat tar-
koitustaan. Voidaankin sanoa, että valtaosa tutkimuksen isillä ainakin
lapsen koulu-uran alkuvaiheessa on myönteisiä kokemuksia kodin ja kou-
lun yhteistyöstä, mitä tulee edellä mainittuihin tekijöihin. Tätä tukee myös
havainto siitä, että kyselyyn vastanneista 80% oli sitä mieltä, että opetta-
ja oli ollut keskusteluissa halukas kuuntelemaan mielipiteitä (N = 83).
Henkilökohtaisten keskustelujen oli koettu vastaavan tarkoitustaan
yhteistilaisuuksia paremmin.
Taustatekijöistä lapsen sukupuoli näytti olevan yhteydessä kokemuk-
siin koulun tilaisuuksien mielekkyydestä. Poikien isät (N = 34; 24%) oli-
vat tyttöjen isiä (N = 51; 7%) useammin kokeneet, että koulun tilaisuudet
eivät vastaa tarkoitustaan χ2 (1, N = 85) = 4,14; p < 0,05. Mielenkiintoi-
nen havainto, joka saattaisi ansaita jatkotutkimusta.
9.2 Isien kokemukset kodin ja koulun yhteistyöstä
Olennainen kouluun isyyden oppimisympäristönä liittyvä tekijä on se,
mitä tuntemuksia koulun tilaisuudet ja keskustelut opettajan kanssa isissä
herättävät. Kielteiset kokemukset, joita saattaa tulla jo koulun alkamista
edeltävänä keväänä tutustumiskäynnillä saattavat olla yksi syy vähäi-
seen kanssakäymiseen koulun ja opettajan kanssa. Toisaalta voidaan aja-
tella, että mutkaton suhde vanhemman ja opettajan välillä lisää yhteyden-
pitoa ja monissa tilanteissa saattaa ehkäistä monia mahdollisia ongelmia
ennakolta.
Kartoitin ensimmäisessä kyselyssä isien tuntemuksia koulun tilaisuuk-
sista sekä asennoitumista yhteydenpitoon opettajaan kolmella väittämäl-
lä, joihin vastaajat ottivat kantaa ympyröimällä viidestä valmiista vastaus-
vaihtoehdosta mielestään sopivimman. Oheisessa kuviossa kokemuksia
koulun tilaisuuksista kuvaavan muuttujan arvojen jakauma vastaaja-
joukossa on esitetty kolmena luokkana.
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Kuviosta on nähtävissä, että koulun tilaisuudet yleisesti olivat onnis-
tuneet jokseenkin hyvin herättämään isien kiinnostuksen. Vastanneista
isistä 64% oli samaa tai jokseenkin samaa mieltä, että koulun tilaisuudet
olivat onnistuneet herättämään kiinnostuksen. Melko suuri määrä isistä
(23%) oli sitä mieltä, että ne eivät ole, samoin suhteellisen moni vastan-
neista oli empivä. Isät eivät kuitenkaan yleensä kokeneet ongelmalliseksi
ottaa yhteyttä lapsensa opettajaan. Vain 41 isää (8%) ilmoitti, että ei
kovin mielellään ota yhteyttä lapsensa opettajaan.
Ne vastanneet, jotka eivät olleet kokeneet koulun tilaisuuksia kovin
mielenkiintoisina, kokivat myös yhteyden ottamisen opettajaan olevan
keskimääräistä vaikeampaa. Koulun tilaisuuksien sekä yhteydenpidon
opettajaan kokemisen keskinäinen korrelaatio oli korkea ja merkitsevä (r
= 0,317; p < 0,001). Isät, jotka eivät olleet käyneet koululla, olivat ym-
märrettävästi kokeneet koulun tilaisuudet vähiten kiinnostavina. Mielen-
kiintoisia ovat ne 129 isää, jotka olivat käyneet koululla, mutta eivät
olleet keskustelleet opettajan kanssa.  Oheisessa taulukossa on keskiarvot
eri ryhmissä.
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Taulukko 26. Kokemukset koulun tilaisuuksista ja yhteydenpidosta
opettajaan sen mukaan, onko ollut yhteydessä kouluun tai keskustellut
opettajan kanssa.
Isät, jotka  olivat käyneet koululla, mutta eivät olleet keskustelleet opet-
tajan kanssa, kokivat vaikeimmaksi ottaa yhteyttä opettajaan. Opettajan
kanssa keskusteluun pääseminen selvästi auttaa hyvän ja vuorovaikutteisen
isien ja koulun yhteistyösuhteen muodostumista. Ryhmien väliset
keskiarvoerot kokemuksissa ovat merkitseviä seuraavasti: koulun tilai-
suuksien kokeminen F (2, N = 509) = 21,47; p < 0,001 ja kokemus
yhteydenpidosta opettajaan F (2, N = 509) = 19,54; p < 0,001. On siis
erittäin tärkeää paitsi saada isät (ja tietysti myös äidit) koululle, myös
antaa heille tilaisuus keskustella opettajan kanssa, mieluiten saman tien.
Opettajalta tämä vaatii kykyä huomioida jokainen läsnäolija henkilökoh-
taisesti, mikä vanhempainillan tuoksinassa on melko paljon vaadittu. Ti-
laisuudet, joissa ei ole mahdollista vaihtaa ajatuksia opettajan kanssa,
saattavat laskea halukkuutta jatkossa olla yhteydessä kouluun, esimer-
kiksi varta vasten järjestettyyn henkilökohtaiseen keskustelutuokioon, niin
kutsuttuun vanhempainvarttiin.
Lapsen sukupuoli ei ensimmäisessä kyselyssä ollut yhteydessä koke-
muksiin koulun tilaisuuksista F (1, N = 504) = 1,72; p < 0,20 tai koke-
muksiin yhteyden otosta opettajaan F (1, N = 505) = 1,70; p < 0,20. Niin
poikien kuin tyttöjenkin isien kokemukset ovat näiltä osin melko yhtenevät.
Myöskään ammattiasema  ei ollut yhteydessä kokemuksiin koulun tilai-
suuksista F (2, N = 440) = 0,54; p < 0,59 tai kokemuksiin yhteyden
otosta opettajaan F (2, N = 441) = 1,77; p < 0,18. (taulukot 27 ja 28)
Koulun tilaisuudet eivät En kovin mielellään
yhteydenpito kouluun ole herättäneet mielen- ota yhteyttä lapsen
ja opettajaan kiintoani. opettajaan.
N M SD N M SD
ei käynyt koululla eikä kes-
kustellut opettajan kanssa 41 2,93 1,27 41 1,73 1,14
käynyt koululla mutta ei
keskustellut opettajan kanssa 128 2,73 1,19 129 2,02 1,29
käynyt koululla ja keskus-
tellut opettajan kanssa 334 2,06 1,15 334 1,40 0,79
(N = 509)
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Taulukko 27. Kokemukset koulun tilaisuuksista ja yhteydenpidosta
opettajaan: poikien ja tyttöjen isät.
Taulukko 28. Kokemukset koulun tilaisuuksista ja yhteydenpidosta
opettajaan: työntekijät, alemmat ja ylemmät toimihenkilöt.
Toisen kyselyn kokemusväittämien rakennusaineeksi kerättiin ensimmäi-
sessä kyselyssä tietoa kysymyksellä “Jos olisit vastuussa vanhempien ja
opettajien tapaamisista, millaisiksi järjestäisit ne?” Esille nousseita asi-
oita käytettiin hyödyksi toisen kyselylomakkeen suunnittelussa. Sekä
vanhempaintilaisuuksista että opettajan kanssa keskusteluista kysyttiin
tunnelmaan (vapaamuotoisuus ja rentous), vuorovaikutukseen (omien
mielipiteiden esille tuominen) sekä tiedon saamiseen (asiapitoisuus ja
kiinnostavuus) liittyvistä kokemuksista sekä kokemuksia, vastaavatko
kyseiset yhteistoimintamuodot tarkoitustaan ja kuinka usein niitä tulisi
järjestää. Lisäksi vanhempaintilaisuuksista kysyttiin kokemusta
organisoinnista sekä aikataulu-asioista, ja opettajan tapaamisista, kes-
kustelujen pituudesta ja kiireisyydestä.
Vanhempaintilaisuudet oli yleisesti koettu myönteisinä.
Tyytymättömimpiä oltiin vanhempaintilaisuuksien organisoimiseen ja
Koulun tilaisuudet eivät ole En kovin mielelläni ota
lapsen sukupuoli herättäneet mielenkiintoani. yhteyttä lapsen opettajaan.
N M SD N M SD
tyttö 262 2,24 1,23 262 1,52 0,95
poika 243 2,38 1,20 244 1,64 1,06
Koulun tilaisuudet eivät ole En kovin mielelläni ota
ammattiasema herättäneet mielenkiintoani. yhteyttä lapsen opettajaan.
N M SD N M SD
työntekijä 128 2,35 1,28 128 1,73 1,20
alempi th 79 2,27 1,30 79 1,58 0,94
ylempi th 234 2,21 1,13 235 1,52 1,13
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omien mielipiteiden esille tuomiseen, jotka nekin kuitenkin koettiin pi-
kemminkin myönteisinä kuin kielteisinä. Hyvässä kokonaisuudessa jos
jotain olisi tarkoitus lähteä kehittämään, olisi se organisointi sekä sellais-
ten puitteiden luominen, joissa omien mielipiteiden ilmaiseminen on mah-
dollisimman helppoa.
Taulukko 29. Kokemukset koulun tilaisuuksista lukuvuoden lopussa.
Neljästä kokemus –muuttujasta (vapaamuotoisuus ja rentous, oman mie-
lipiteen esille tuominen, asiapitoisuus ja kiinnostavuus, organisoiminen)
koulun tilaisuuksia kohtaan reliabiliteettitarkastelun (Cronbachin α =
0,752) jälkeen koottu summamuuttujan keskiarvo on 3,1, mikä tarkoit-
taa, että vanhempaintilaisuudet oli keskimäärin koettu kohtalaisen myön-
teisinä. Tästä kertoo myös, että 72% koulun tilaisuuksiin osallistuneista
oli sitä mieltä, että koulun tilaisuudet vastaavat tarkoitustaan. 83 isää oli
vastannut kysymykseen, onko opettaja ollut halukas kuuntelemaan mieli-
piteitä. Näistä 80% oli sitä mieltä, että opettaja oli ollut halukas kuunte-
lemaan mielipiteitä.
Opettajan kanssa ilmoitti keskustelleensa 82 vastanneista. Yksittäisiä
kokemuksia tarkasteltaessa keskustelut opettajan kanssa ovat selvästi
vapaamuotoisempia sekä omien mielipiteiden esille tuomisen kannalta
parempi foorumi kuin yhteiset vanhempaintilaisuudet. Asiasisällön ja
kiinnostavuuden puolesta ei ole eroja yhteisten vanhempainiltojen ja
yksityiskeskusteluiden välillä. Henkilökohtaisten keskustelujen osalta
parantamista voisi olla kiireiseksi koetussa tunnelmassa.
vanhempaintilaisuudet M SD
ovat olleet sopivan pituisia 3,3 0,74
ovat olleet sopivaan aikaan 3,3 0,71
ovat olleet vapaamuotoisia ja rentoja 3,2 0,66
ovat olleet asiapitoisia ja kiinnostavia 3,2 0,64
mielellään ilmaisee omia mielipiteitä 3,1 0,69
ovat olleet hyvin organisoituja 2,9 0,84
(N = 76-89)
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Taulukko 30. Kokemukset keskusteluista opettajan kanssa lukuvuoden
lopussa.
Samoin kuin edellä kokemuksista opettajan kanssa keskustelussa koot-
tiin reliabiliteettitarkastelun jälkeen summamuuttuja, johon mukaan otet-
tiin kolme muuttujaa (vapaamuotoisuus ja rentous, oman mielipiteen esille
tuominen, kiinnostavuus ja asiapitoisuus). (Cronbachin α = 0,711). Muut-
tujista kielteiset käännettiin. Pois jätettiin kokemus opettajan kanssa kes-
kusteluista. Kokemus kiireisyydestä olisi voitu reliabiliteettisyistä jättää
pois, mutta pidin sen mukana, sillä katson sen kuuluvan mukaan olennai-
sena ja tärkeänä kokemuksena opettajan kanssa keskustelusta. Summa-
muuttujan keskiarvo 3,4 kertoo, että kokemukset opettajan kanssa
keskustelemisesta ovat olleet hyvin myönteisiä. Tästä kertoo myös että
86% kysymykseen vastanneista oli sitä mieltä että henkilökohtaiset kes-
kustelut opettajan kanssa vastaavat tarkoitustaan. Kuten edellä, koke-
mukset koulun tilaisuuksista eivät vaihdelleet taustamuuttujien mukaan.
keskustelut opettajan kanssa M SD
on ollut mahdollista tuoda esiin oma mielipide 3,5 0,60
ovat olleet vapaamuotoisia ja rentoja 3,5 0,69
ovat olleet kiinnostavia ja asiapitoisia
kehityskeskusteluja 3,2 0,76
ovat olleet kiireisiä 1,8 0,84
ovat olleet liian pitkiä 1,4 0,58
(N = 82)
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9.3 Kodin ja koulun yhteistyön hyöty - tiedon
saaminen
Yksi keskeinen koulun ja kodin yhteistyön tavoite on lasta koskevan tie-
don vaihtaminen opettajan ja vanhempien välillä. Kokemukseni mukaan
nykyään liian usein vanhemmilla on vain kalpeita aavistuksia, miten lap-
si koulussa niin oppiaineissa kuin toveripiirissä pärjää. Tiedon puuttumi-
nen on yksi seuraus vähäisestä kommunikaatiosta kodin ja koulun välil-
lä, toisaalta myös pelkkä kommunikaation määrä ei riitä, täytyy olla sen-
kaltaista kommunikaatiota, missä tieto välittyy.
Tiedon siirtymistä kysyttiin yhdeksänkohtaisella mittarilla. Eniten tietoa
isät olivat kokeneet saaneensa lapsen edistymisestä ja käyttäytymisestä
luokassa.  Kuviosta on nähtävissä, että vähiten tietoa oli saatu siitä, mi-
ten auttaa lasta menestymään paremmin, seuraavaksi vähiten lapsen opet-
tajan kasvatusnäkemyksistä ja sen jälkeen lapsen vaikeuksista ja ongel-
mista. Mikäli isiä halutaan sitouttaa koulun kanssa tehtävään yhteistyö-
hön lienee mielekästä, että isät saavat tietoa, miten auttaa lasta menesty-
mään paremmin. Vaikka ensimmäisen kouluvuoden tavoitteista on koettu
saadun verrattain hyvin tietoa, tavoitteiden tietäminen ei välttämättä li-
sää samassa määrin tietoa, mitä voisi tehdä auttaakseen lasta.  Taulukos-
sa 31 on tiedon saamista kuvaavat muuttujat esitelty suurimmasta pie-
nimpään (vaihteluväli 1-5).
Taulukko 31. Tiedon saaminen lapsen koulunkäyntiin liittyvistä asioista.
tiedon saaminen M SD
lapsen edistymisestä 3,7 0,86
lapsen käyttäytymisestä luokassa 3,5 0,87
koulun toiminnasta yleensä 3,5 0,81
siitä, mitä lapsen tulee oppia ens. kouluvuotena 3,5 0,92
arvoista joihin opetus perustuu 3,2 0,89
lapsen kokemista iloisista asioista 3,2 1,07
lapsen vaikeuksista ja ongelmista 3,0 1,07
opettajan kasvatusnäkemyksistä 3,0 1,07
siitä, miten auttaa lasta menestymään paremmin 2,7 1,09
(N = 121-124)
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Tiedon saamisen eri ulottuvuuksia lähdin tarkastelemaan faktori-
analyysin keinoin. Muuttujien korrelaatiomatriisi on liitteenä 8. Yhdek-
sästä muuttujasta eristin kaksi faktoria. Faktorien lukumäärä valittiin
ominaisarvokriteerin mukaan tulkinnallisuus huomioiden. Kahden faktorin
malli selittää 69% muuttujien koko vaihtelusta. Taulukossa 32 muuttuji-
en saamat lataukset ovat rotatoidussa kahden faktorin ratkaisussa. Faktorit
ovat kohtuullisen helppoja tulkittavia. Ensimmäinen ulottuvuus kuvaa
tulkintani mukaan omaan lapseen liittyvän tiedon saamista. Toisessa ulot-
tuvuudessa kysymys on tiedon saamisesta koulusta ja koulun toiminnas-
ta.
Taulukko 32. Tiedon saaminen lapsesta ja koulusta.
Varimax -rotatoitu pääkomponenttimatriisi Faktorit h2
I II
Saanut tietoa koulun toiminnasta yleensä. 0,226 0,787 0,671
Saanut tietoa arvoista joihin opetus perustuu. 0,110 0,883 0,791
Saanut tietoa lapsen käyttäytymisestä luokassa. 0,656 0,475 0,656
Saanut tietoa opettajan kasvatusnäkemyksistä. 0,509 0,586 0,603
Saanut tietoa lapsen edistymisestä. 0,756 0,331 0,680
Saanut tietoa lapsen kokemista iloisista asioista. 0,819 0,223 0,721
Saanut tietoa lapsen vaikeuksista ja ongelmista. 0,858 0,083 0,744
Saanut tietoa siitä, mitä lapsen tulee oppia
ens. kouluvuotena. 0,352 0,719 0,640
Saanut tietoa siitä, miten auttaa lasta
menestymään paremmin. 0,631 0,516 0,665
ominaisarvo 3,254 2,918 6,172
ominaisarvoprosentti 36,2% 32,4% 68,6%
lihavoiduista muuttujista muodostetun summa-
muuttujan reliabiliteetti (Cronbachin α-kerroin) 0,871 0,810
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Faktoreille latautuneista muuttujista muodostin kaksi summamuuttujaa.
Minimiehto muuttujan ottamiseen summamuuttujaan oli vähintään 0,5
lataus faktorilla. Muutaman muuttujan kohdalla jouduttiin valitsemaan
kumpaan summamuuttujaan kuuluu, mutta otettiin siihen
summamuuttujaan mukaan, missä korkeampi lataus. Kunkin havainto-
yksikön summamuuttujan arvo määritettiin laskemalla yhteen mukaan
kelpuutettujen muuttujien arvot ja jakamalla mukaan otettujen muuttuji-
en lukumäärällä. Näin muodostettujen muuttujien minimiarvo on yksi ja
maksimiarvo viisi. Muuttujien arvoja ei painotettu sen mukaan, miten ne
olivat latautuneet faktorille. Summamuuttujiin mukaan otetut muuttujat
on taulukossa 32 lihavoitu, ja muuttujista muodostetun summamuuttujan
reliabiliteetti merkitty taulukon viimeiselle riville. Summamuuttujat
nimesin  tiedon saamiseksi lapsesta (ka 3,2) ja toinen tiedon saamiseksi
koulusta (ka 3,3).
Kokemukset koulun tilaisuuksista ovat yhteydessä tiedon saamiseen
koulusta (r = 0,498; p < 0,001) ja tiedon saamiseen lapsesta (r = 0,353; p
< 0,001). Kokemukset keskusteluista opettajan kanssa puolestaan ovat
yhteydessä tiedon saamiseen koulusta (r = 0,478; p < 0,001) ja tiedon
saamiseen lapsesta (r = 0,262; p < 0,05). Kokemukset niin
vanhempaintilaisuuksista kuin opettajan kanssa keskusteluista korreloi-
vat siis huomattavasti vähemmän tiedon saamiseen lapsesta.
Erilaiset tekijät opettajan kanssa keskustelussa ja koulun tilaisuuksis-
sa olivat yhteydessä tiedon saamiseen koulusta ja lapsesta. Tiedon saa-
miseen lapsesta on eniten yhteydessä vanhempaintilaisuuksissa koettu
vapaamuotoisuus ja rentous (r = 0,357; p < 0,001), kun taas tiedon saa-
miseen koulusta on eniten yhteydessä vanhempaintilaisuuksien koettu
organisoituneisuus (r = 0,500; p < 0,001).  Opettajan kanssa keskuste-
luissa kokemus asiapitoisesta ja kiinnostavasta kehityskeskustelusta oli
keskeisin tekijä, joka liittyi tiedon saamiseen koulusta (r = 0,457; p <
0,001), samoin myös tiedon saamiseen lapsesta (r = 0,365; p < 0,01).
Johtopäätöksenä edellä havaitusta voi sanoa, että jos halutaan järjes-
tää vanhempaintoimintaa, jossa mahdollistetaan parhaiten tiedon saami-
nen omasta lapsesta, henkilökohtaisia keskusteluja tulisi yhdistää rentoihin
vanhempaintilaisuuksiin. Tämän mallin isät edellä kokivat myös
toivotuimpana. Kun halutaan tiedottaa kouluun liittyvistä asioista, tulee
järjestää organisoituja vanhempaintilaisuuksia. Näitä taas ei liiemmälti
toivottu, vaan pikemminkin yhteistilaisuuksien koettiin olevan vapaa-
muotoisina parhaita.
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9.4 Minkälaisia tilaisuuksia isille
Isien saaminen mukaan kodin ja koulun yhteistyöhön voi vaatia opetta-
jalta paljon. Toiveet ovat  moninaiset. Niin isien kuin äitienkin yksilöllis-
ten toiveiden kuunteleminen on kuitenkin tärkeää, siitä huolimatta, että
joka toivetta ei voi ottaa huomioon eikä jokaista voi miellyttää. Koska
vanhempien toiveista ylipäänsä, saati sitten erityisesti isien toiveista ei
juuri ole tietoa, katsoin aiheelliseksi osaltani yrittää määritellä, minkälai-
sia vanhempainiltoja juuri isille voisi järjestää.
Ensimmäisen kyselyn kysymykseen “Jos olisit vastuussa vanhempien
ja opettajien tapaamisista, millaisiksi järjestäisit ne?” vastasi 427 isää.
Vastauksista tulee hyvin selväksi, että ihmiset todella haluavat kovin eri
asioita ja kokevat kodin ja koulun yhteistyön monin eri tavoin. Se, mikä
jonkun mielestä koulun vanhempaintilaisuudessa tai keskustelussa opet-
tajan kanssa on myönteistä, herättää toisessa kielteisiä tuntemuksia, sii-
nä missä yksi pitää tilaisuuksia jäykkinä, toinen kehuu mukavaa tunnel-
maa.
Isät toivovat koululta ja opettajalta ensisijaisesti henkilökohtaisia kes-
kusteluja lapsen asioista. Ryhmätapaamiset niin pienryhmissä kuin
suuremmissakin tilaisuuksissa koettiin myös tärkeäksi, mutta useimmi-
ten yhdistettynä henkilökohtaiseen tapaamiseen. Yllättävän moni ei ollut
ollenkaan maininnut ryhmätapaamisia, mikä viittaa edellä ilmenneeseen
isyyden ja vanhemmuuden individualistisuuteen. Perheen ulkopuolisten
ihmisten kanssa ei juuri keskustella lasta koskevista asioista.
Koulun kannalta motivoiva tieto on, että tieto lapsesta välittyy isälle,
vaikka hän ei koululla kävisikään mutta tieto koulusta ei. Tiedon saami-
nen koulusta muuttuja korreloi dikotomiseen (kyllä - ei)
vanhempaintilaisuuksissa käyminen -muuttujaan negatiivisesti (r = -0,251;
p < 0,01) ja dikotomiseen opettajan kanssa keskustelun kanssa niin ikään
negatiivisesti (r = -0,303; p < 0,01). Tiedon saaminen lapsesta taas ei
korreloi muuttujien kanssa merkitsevästi. Näin ollen se, että isä ei toimi
yhteistyössä koulun kanssa haittaa selvästi koulua koskevan tiedon siir-
tymistä isälle. Tämä taas voi vaikuttaa isien asenteisiin koulua kohtaan.
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Taulukko 33. Millä mallilla kodin ja koulun yhteistyötä?
Osa vastanneista isistä oli ehdottanut konkreettisia parannuksia koulun
toiminnan käytännön organisoimiseen. Parannusehdotusten kohteet on
koottu taulukkoon 34. Taulukon asiat ovat sellaisia, joita koulu voisi
vanhempaintoimintaa suunnitellessaan miettiä, ehkä yhdessä vanhempi-
en kanssa. Onko tapaamiset syytä organisoida säännöllisesti tapahtuviksi,
esimerkiksi kolmen kuukauden välein vaiko vain tarpeen mukaan? Mihin
aikaan tilaisuudet järjestetään? Miten mahdollistetaan vuorovaikutus,
keskustelunomaisuus ja se, että käsitellään vanhempia kiinnostavia tee-
moja?
(N = 427)
Vain henkilökohtaiset, omaa lasta koskevat
opettajan ja vanhempien keskustelutuokiot.
Jotkut toivoivat erityisesti lasta mukaan,
muutamat taas korostivat sitä, että aikuisten








Kodin ja koulun yhteistyö ala-asteella nykyi-
sen kaltaisessa muodossaan: Malli jossa yh-
distyvät opettajan ja vanhempien henkilökoh-
taiset tapaamiset eli vanhempainvartit sekä
vanhempien eri muotoiset ryhmätapaamiset.
vain ryhmätapaaminen 39
Ryhmät voivat olla muodoltaan joko pien-
ryhmiä tai sitten suurempia vanhempien va-
paamuotoisia joukkotapaamisia.
luonnehdintaisien ja koulunyhteistyön malli N
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Taulukko 34. Mitä asioita tulee ottaa huomioon
vanhempaintilaisuuksia järjestettäessä.
Isien näkemykset kodin ja koulun yhteistyön toivottavista malleista me-
nevät hyvin yhteen aiemmin esitettyjen asioiden kanssa. Aiemmin käsi-
teltäessä asennoitumista kodin ja koulun yhteistyöhön selvisi, että isät
yleisesti halusivat olla mukana kodin ja koulun yhteistyössä, tukemassa
lasta yhdessä koulun ja opettajan kanssa. Näkemyksissä nousi esiin myös
halukkuus tavata muita vanhempia. Muiden vanhempien tapaaminen oli













Esille tuotuja asioita olivat koulun ja kodin kohtaa-
misessa epävirallisuus ja vapaamuotoisuus sekä
avoimuus ja rehellisyys, yleinen rauhallisuus, rento-
us ja mukava tunnelma: Opettajan henkilökohtaisen
tapaamisen monet kokivat olleen kiireisen.
Toivottu tapaamisten kokonaismäärä lukuvuodessa
sijoittui välille 2-6. Jotkut toivoivat enemmän tapaa-
misia kuin nyt järjestetään. Myös tapaamisten sään-
nöllisyyttä perättiin.
Yleisimmin toivottiin, että henkilökohtaiset keskus-
telut olisivat rauhallisia ja että olisi enemmän aikaa
keskustella. Yleensä ajaksi oli ehdotettu suoraan
oman työpäivän jälkeen, joskin myös aamuaikoja ja
viikonloppuja ehdotettiin.
Usein koettiin, että vuorovaikutuksen
mahdollistaminen tulisi olla tavoitteena, ja opettajal-
la olevan merkittävä rooli vapautuneen ilmapiirin
luojana sekä antamalla jokaiselle vanhemmalle mah-
dollisuus sanoa mielipiteensä.
Tehokkuuteen ja organisointiin oli kiinnitetty huo-
miota jonkin verran. “Turha kävely pois” ilmaisi eräs
isä asian. Keskustelujen tulee alkaa jostakin ja päät-
tyä johonkin. Ehdoteltiin mm. teemailtoja, joissa tee-
mat valittu vanhempien kiinnostuksen pohjalta.
Jotkut toivoivat tapaamisia järjestettäväksi luokan




Tutkimuksessa keskitytään koulutulokkaan kahden kasvuympäristön, ko-
din ja koulun, keskinäiseen kanssakäymiseen ja yhteistoimintaan isien
näkökulmasta. Ensimmäiseen kouluvuoteen on keskitytty siitä syystä, että
se on näkemykseni mukaan lapsen elämässä merkittävä transitiovaihe,
jolla on laajemminkin merkitystä lapsen kasvuun (Bronfenbrenner 1997).
Tutkimuksessa pyrittiin saamaan yleisesti käsitys isyydestä ja koulunsa
aloittavan lapsen kasvattamisesta ja siihen liittyvistä tekijöistä sekä tie-
toa, miten isät tukevat lapsensa koulunkäyntiä. Tutkimuksessa on kerät-
ty tietoa helsinkiläisten koulutulokkaiden isiltä. Erityisenä pyrkimyksenä
oli ymmärtää lapsen koulunkäynnin tukemista isien näkökulmasta. Ta-
voite, jota kohden koko tutkimusprosessin ajan on pyritty, on saada aja-
tuksia siitä, miten koulut voisivat toimia yhteistyössä isien kanssa ja lisä-
tä isien näkyvää osallistumista kodin ja koulun yhteistyöhön.  Tässä lu-
vussa keskityn pohtimaan tutkimustuloksia suhteessa kirjallisuus-
katsaukseen, nostan esiin tärkeimpinä pitämiäni havaintoja ja pohdin tut-
kimuksen tulosten merkitystä.
10.1 Isien näkemykset lapsen kasvattamisesta ja
asennoituminen lapsen koulunkäynnin tukemiseen
ensimmäisenä kouluvuonna
Lapsen koulunkäynnin tukemista pyrittiin tässä tutkimuksessa lähesty-
mään isien näkökulmasta. Tähän liittyen isyydestä pyrittiin saamaan yleistä
kuvaa. Tutkimuksen keskeinen käsite on ideologia. Isyyden ideologialla
tarkoitetaan käsiterakennelmaa, jonka keskeisen osan muodostavat näke-
mykset isän ja äidin rooleista. Näiden lisäksi hyvän isyyden määrittelyn
pohjan muodostavat aika- ja kulttuurisidonnaiset näkemykset lapsuudes-
ta, erityisesti lapsen tarpeista. Kodin ja koulun yhteistyössä olennaisia
ovat myös näkemykset ammattikasvattajien ja muiden vanhempien roo-
leista. Missä määrin esimerkiksi itse otetaan vastuuta lapsen koulunkäyn-
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nin tukemisesta, missä määrin muut vanhemmat ja opettaja ovat kuvassa
mukana, kun isyyttä toteutetaan, lapsen koulunkäyntiä tuetaan. (Aldous,
Mulligan & Bjarnason 1998, 109; Coltrane 1996, 63; Jallinoja 1985, 21-
35.)
Isien näkemyksiä isyydestä ja lapsen kasvattamisesta lähestyttiin en-
sin kasvatusmottojen kautta. Tutkimuksessa tuli esiin, että isillä oli mo-
nia näkemyksiä lapsen kasvun tavoitteista. Kasvatusmotoissa näkyi yh-
teiskunnan ja kulttuurin vaikutus. Se tuli esille esimerkiksi ns. vanhan
kansan motoissa, maalaisjärjen tai arkijärjen (Pirttilä-Backmann & Vesala
1994, 9) korostamisena. Esimerkki tällaisesta motosta on vaikka “rehel-
lisyys maan perii”. Merkittävä mottojen lähde tuntuivat olevan elokuvat,
kirjat tai kulttuuri-ikonien, julkisuuden henkilöiden, sanomiset. Esimer-
kiksi “Anna palaa Frank, mä tunnen tien.”, joka lienee suora lainaus Aki
Kaurismäen Kalamari union -elokuvasta. “Kaikkea täytyy kokeilla aina-
kin kerran.” lienee Sleepy Sleepers  -yhtyeen keulakuvan Mato Valtosen
elämänfilosofia. Kasvatusalan ammattilaisten puheelta puolestaan kuu-
lostavat motot “rajat ja rakkaus”, “Ole johdonmukainen.” tai “Koko ky-
lää tarvitaan yhden lapsen kasvattamiseksi.”. Usein motoissa kuitenkin
oli aidon omakohtaisen elämänfilosofian tuntua, itse rakennettua kasva-
tuksen ja isyyden päämäärää, häivähdys isyyden ‘rakentamisesta’
(Bauman 1996a, 24; Huttunen 1999, 175; Lupton & Barclay 17-18;
Salmela-Aro ym. 2000) tai oman oikealta tuntuvan elämäntavan etsimi-
sestä (Beck & Beck-Gernsheim 1995, 2), yrityksen ja erehdyksen kautta
(Becker & Moen 1999; Coltrane 1996, 64-69). Tällainen asennoitumi-
nen tulee esiin esimerkiksi motossa “Vähän kuria, hieman järjestystä,
molemmat tahtovat hieman lipsua jolloin käyttäydyn kuin itsevaltias – ei
auta sekään, mutta ennen kaikkea rakkautta, sitä tarvitaan lasten kasva-
tuksessa.”.
En tässä tutkimuksessa lähestymistapani vuoksi pystynyt juurikaan
puuttumaan kiinnostavaan ideologian muodostumisprosessiin, vaan läh-
tökohta oli selvästi kuvaileva, pikemminkin ulottuvuuksia kuin prosesse-
ja tutkiva (vrt. Doise ym. 1993). Ideologia kuitenkin liittyy nähdäkseni
toimintaan ja toiminta ideologiaan. Isyyteen liittyvien tilanteiden, isyy-
den mallien tai perheiden elämäntilanteiden monimuotoisuudesta kerto-
nee, että isien kasvatusmotot pitivät sisällään useitakin erilaisia kasvatus-
tavoitteita, jotka pikemminkin täydentävät toisiaan kuin sulkevat toisi-
aan pois. Tärkeitä ovat rajat mutta myös lapsen tukeminen, oman ajan
antaminen lapselle ja myös lapsen itsenäisyys. Useimmin oli mainittu
yhdistelmä ‘rajat’,  kurin ja järjestyksen korostaminen, ja ‘rakkaus’, esi-
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merkiksi lapsen rakastamisen ja hyväksymisen tärkeyden korostaminen.
Täytyy olla sekä - että -mies (vrt. Tiihonen 2000). Tämän tutkimuksen
havainnot tukevat kuitenkin vain osittain tätä ajatusta. Erilaisten teemo-
jen lukumäärä kasvatusmotoissa vaihteli yhdestä kuuteen, joten tavoit-
teiden moninaisuus ei koske kaikkia.
Rajoittaminen, siis ‘kuri ja järjestys’, oli yleisin kasvatusmottojen tee-
ma. Ristiintaulukoitaessa kaksi yleisintä kasvatusmottojen teemaa, edel-
lä mainittu rajat sekä toiseksi yleisin ‘lapsi ensin’ eli rakkaus, yksimaan
rajat nousivat esiin 110:ssä (28%), rajat ja rakkaus 54:ssä (14%) ja rak-
kaus 48:ssa (12%) analysoidusta 389:stä kasvatusmotosta. Rajojen aset-
taminen oli myös toisessa kyselyssä koettu tärkeimmäksi motoksi. Sen
lisäksi vastauksissa tärkeiksi omassa isyydessä oli arvioitu yhteiskunnal-
lista ja kasvatuksellista vastuunottoa osoittavia asioita kuten “lapsen
opettaminen suvaitsevaiseksi” tai “lapsen tukeminen”. “Kristillisyys” tai
“taloudellisen hyvän tarjoaminen” sitä vastoin eivät kuulu tärkeisiin
kasvatusperiaatteisiin.
Tutkimusaineiston pohjalta ei voi sanoa, että isyys tai vanhemmuus
olisi periaatetasolla muuttunut jotenkin erityisen sallivaksi tai että isyys
olisi perinteisessä mielessä ‘kadonnut’ (vrt. Huttunen 1999, 185 vs. Sink-
konen 1998, 12-13). Sekularisoitumisesta on viitteitä, mutta sen
ongelmallisuus on vahvasti arvosidonnainen. Muilta osin lasten kasvat-
tamista koskevat näkemykset, ja tärkeiksi koetut tavoitteet olivat perin-
teisiä, niissä oli korostettu pyrkimyksiä vaikuttaa lapsen kasvuun ja tuo-
tu esiin omaa vastuuta lapsen kasvattamisesta.
Mietittäväksi jää, minkälaisia kasvatusmottoja lähitulevaisuudessa
isillä mahtaa olla. Hetki sitten vanhemmuuskeskustelun teemana tuntui
olevan ‘laatuaika’, nyt ‘rajat ja rakkaus’. Keskustelu on heilurimaista ja
pessimistisen sävyistä (Korhonen 1999, 19). Heiluvuus kuitenkin kos-
kettaa vain osaa isistä. Selvästi useampi ylempi toimihenkilö oli kasvatus-
periaatteenaan tuonut esille rajojen asettamisen kuin työntekijöistä tai
alemmista toimihenkilöistä. Koulutetut ja hyvässä asemassa olevat isät
ilmeisestikin seuraavat julkista keskustelua ja tarttuvat herkemmin ajan
virtauksiin. Ainakin tätä ryhmää on pidetty nimenomaan tässä merkityk-
sessä isyysasioissa edistyneimpinä (vrt. esim. Arrighi ja Maume 2000;
Baharudin & Luster 1998; Belsky 1984; Bonney, Kelley & Levant 1999).
Kasvatusperiaatteet saattavat olla hyvinkin kaukana siitä todellisuu-
desta, mikä isän ja lapsen välisessä vuorovaikutteisessa suhteessa vallit-
see. Ajattelin vaikuttamispyrkimysten olevan kasvatusperiaatteisiin
kytköksissä olevia toiminta-aikomuksia, jotka ajassa ja paikassa
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konkretisoituvat lapseen kohdistuviksi kasvatustoimenpiteiksi. Rajojen
koettu tärkeys lapsen kasvatuksessa saa vahvistusta kasvatus-
pyrkimyksistä tehtävistä havainnoista. Isien vaikuttamispyrkimykset koh-
distuvat huomattavan vahvasti käytöstapoihin, kielenkäyttöön, kurinpitoon
sekä asenteisiin. Käytännön asioihin kuten lapsen menemisiin, koulun-
käyntiin, harrastuksiin sekä kotitöiden tekemiseen pyritään vaikuttamaan
selvästi vähemmän, puhumattakaan pukeutumiseen tai kavereiden valin-
taan liittyvistä asioista. Nämä lienevät asioita, jotka ovat äidin vastuu-
aluetta (vrt. Coltrane 1996; Melkas 1998; Reuna 1998)
Isänä toimiminen voidaan ymmärtää joko yleisistä periaatteista
ohjautuvaksi kasvatukseksi tai sitten vailla tiedostettuja kasvatuksellisia
päämääriä tapahtuvaksi arjen hallinnaksi (Giddens 1984, 97-98; Pulkki-
nen 1984, 251; Takala ym. 1979, 5). Niin kasvatusperiaatteista kuin pyr-
kimyksistä vaikuttaa lapsen kasvatukseen koostettiin toisen kyselyn ana-
lyysiin summamuuttujia. Kasvatusperiaatteet yhdessä muodostivat yh-
den ulottuvuuden, johon sisältyi useita erilaisia periaatteita, taloudellisen
hyvän tarjoamista lukuun ottamatta. Samoin kuin kasvatusperiaatteet myös
pyrkimykset vaikuttaa lapsen kasvatukseen muodostivat yhden ulottu-
vuuden. Kasvatusperiaatteet sekä vaikuttamispyrkimykset kytkeytyivät
tutkimuksessa toimintaan lapsen kanssa. Vaikuttamispyrkimykset kytkey-
tyvät kasvatusperiaatteita vahvemmin  konkreettiseen lapsen kanssa ole-
miseen. Mitä enemmän isällä on tätä yleistä kasvatusorientaatiota –
kasvatusperiaatteita tai tavoitteita sekä pyrkimystä vaikuttaa lapsen kas-
vattamiseen (vrt. Takala 1979), sitä aktiivisemmin hän viettää aikaa lap-
sensa kanssa tehden, ollen ja keskustellen sekä päinvastoin. Voiaan myös
ajatella, että mitä enemmän isä viettää aikaa lapsen kanssa, sitä moni-
puolisemmin hän ymmärtää lapsen kasvatukseen liittyvät erilaiset asiat
ja tavoitteet sekä pyrkii vaikuttamaan niihin.
Tutkimuksessa kyseltiin koulutulokkaiden isiltä näkemyksiä kodin ja
koulun yhteistyöstä. Isien periaatteellista sitoutumista lapsen koulunkäyn-
nin tukemiseen kartoitettiin kysymyksillä, jotka liittyivät tiettyihin tilan-
teisiin lapsen koulunkäynnissä. Näihin tilanteisiin vastaajan tuli ottaa
kantaa arvioimalla eri vastausvaihtoehtojen miellyttävyyttä omasta
näkökulmastaan. Yhteistyön toivottu tapa ja muoto tuntui riippuvan ti-
lanteesta (vrt. Hujala ym. 1998, 131). Esimerkiksi lasta kiusattaessa isät
ovat yleisesti sitoutuneita aktiiviseen yhteistyöhön koulun, ja opettajan
kanssa, halusivat selvitellä asiaa. Sen sijaan selvästi vähemmän suosittu-
ja olivat esimerkiksi osallistuminen luokan rahankeräykseen. Eri muuttu-
jista koottiin faktorianalyysillä uusia muuttujia, jotka kuvasivat erilaisia
ulottuvuuksia lapsen koulunkäynnin tukemisessa. Näin pyrittiin löytä-
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mään erilaisia tapoja suhtautua lapsen koulunkäynnin tukemiseen yhteis-
työssä koulun kanssa.
Yleisesti helsinkiläiset koulutulokkaiden isät halusivat tehdä yhteis-
työtä opettajan ja muiden vanhempien kanssa. Lapsen omakohtainen tu-
keminen koettiin tärkeäksi, oli se sitten aktiivista osallistumista kodin ja
koulun yhteistyöhön tai taustatuen antamista. Välinpitämättömyys lap-
sen koulunkäyntiä kohtaan tai lapsen koulunkäynnin tukemisen näkemi-
nen yksinomaan äidin vastuulla olevana asiana oli isien joukossa vähäis-
tä. Perinteinen isän malli ei siis näiltä juuri noussut esiin. Mielenkiintoi-
nen ulottuvuus on yhteisöllisen toimintamallin saama suosio. Isät toivoi-
vat vanhempien vapaamuotoisia yhteistilaisuuksia. Toisin kuin
individualisaatiokeskustelussa on väitetty, isillä on periaatteellista haluk-
kuutta muuhunkin kuin vain omaa lasta koskevien asioiden tehokkaaseen
hoitamiseen. Vanhemmuus on mukavampaa yhdessä kuin yksin.
Tulokset saattavat heijastella Blomin (1999, 229-230) mainitsemaa
uusfamilistista perhekäsitystä sekä sukulaissiteiden merkityksen vähene-
mistä ja ystäväverkoston merkityksen nousua vanhemmuuden tukena.
Uusfamilistinen perhekäsitys merkitsee pienen ydinperheen kiinteytymisen
lisäksi laajentunutta käsitystä perheen ja suvun jäsenyydestä ja niiden
roolien korostumisesta. Ajatuksena on, että yksilö tarvitsee merkityksel-
lisiä sosiaalisia kontakteja sekä emotionaalista ja aineellista tukea. Yh-
teistoiminta muiden vanhempien kanssa saattaa olla tämänkaltaista tu-
kea antavaa toimintaa. Ihanteellinen vanhempaintoiminta koulussa ei siis
ole vain lapsen asioihin keskittymistä. Yhteistyömuotona henkilökohtai-
set tapaamiset kuitenkin koettiin aiempien tutkimusten tapaan kaikkein
toivotuimpina (vrt. esim. Hujala-Huttunen & Nivala 1996, 19; Syrjälä
ym. 1997, 34).
Se, että isä näkee monenlaiset ihanteet tai tavoitteet tärkeiksi on yhte-
ydessä oman roolin näkemiseen suhteessa kouluun, opettajaan, äitiin sekä
muihin vanhempiin. Mitä enemmän isällä on yleistä ‘kasvatus’orientaatiota
– kokee useat kasvatusperiaatteet tai -tavoitteet tärkeiksi sekä pyrkimys-
tä vaikuttaa lapsen kasvattamiseen, sitä vähemmän hän toivoi lapsen
koulunkäyntiongelmien hoitamista yksinomaan äidin kanssa ja sitä vä-
hemmän hän oli välinpitämätön lapsensa koulunkäyntiä kohtaan. Aja-
tukset isyydestä, lapsen kasvamisesta sekä oman roolin näkemisestä lap-
sen koulunkäynnin tukemisessa tuntuvat liittyvän yhteen.
 Lapsen sukupuoli ei ollut yhteydessä yksittäisten kasvatusperiaatteiden
tai vaikuttamispyrkimysten kokemiseen tärkeänä, esimerkiksi pojille ei
pyritä asettamaan enemmän rajoja kuin tytöille. Lapsen sukupuoli ei
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myöskään ollut yhteydessä yleiseen kasvatusorientaatioon. Tyttöjä ei esi-
merkiksi ‘kasvateta’ enemmän kuin poikia tai poikiin pyritä vaikutta-
maan enemmän kuin tyttöihin. Poikalasten isät eivät myöskään ole vä-
hemmän äitikeskeisiä tai vetäytyviä yhteistyöstä koulun, opettajan ja
muiden vanhempien kanssa kuin tyttölastenkaan isät.
Ammattiasema vaikutti asennoitumiseen lapsen koulunkäynnin tuke-
miseen. Ylemmät toimihenkilöt olivat vähiten äiti- ja opettajakeskeisiä
lapsen koulunkäyntiongelmien tukemisessa. Työntekijät näkivät selvästi
muita ryhmiä useammin opettajan keskeisenä henkilön lapsen koulun-
käynnin tukemisessa. Tulosten raportoinnin yhteydessä esitettiin kysy-
mys, onko kyseessä luottamus opettajan taitoihin vai omien taitojen epäi-
ly? Isien välillä kun ei ollut eroja halukkuudessa toimia kodin ja koulun
yhteistyössä sinänsä, esimerkiksi keskustella opettajan kanssa tai tavata
muita vanhempia. Ehkä toisia isiä voisi tässä asiassa rohkaista, onhan
molempien vanhempien tuesta merkittävää etua lapsen koulumenestykselle
(Biller & Kimpton 1997; Mott, Jones & Menaghan 1997).
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10.2 Isä lapsen koulunkäynnin tukena
Tutkimuksessa lapsen koulunkäynnin tukemista lähestyttiin ensiksi isän
ja lapsen suhteen kautta. Tämä suhde on itsessään tärkeä tekijä tukemas-
sa lapsen koulunkäyntiä. Lapsen koulunkäynnin tukemista tutkittiin täs-
tä lähtökohdasta kysymällä ensimmäisessä kyselyssä, onko isällä ylipää-
tään aikaa puuhailla lapsen kanssa ja jatkokysymyksenä, mitä lapsen
kanssa tekee. Toisessa kyselyssä isän ja lapsen kanssakäymistä mitattiin
strukturoidulla kymmenen kysymyksen osiolla, jonka rakentamisessa
käytettiin ensimmäisen kyselyn tuloksia.
Ensimmäisessä kyselyssä yleisimmin mainittu isän ja lapsen puuhailu
liittyi ulkoiluun ja liikkumiseen, joka piti sisällään muun muassa urhei-
lun, ulkopelien pelaamisen tai retkeilyn lapsen kanssa. Pelaaminen, jo-
hon sisältyi seurapelien sekä tarkentamaton pelaaminen yleensä, oli myös
mainittu usein. Lukemisen ja leikkimisen jälkeen yleisimmin mainittuja
tekemisiä olivat askartelu, rakentelu sekä käsityöt ja piirtäminen. Toises-
sa kyselyssä selvisi, että toistuvin yhteinen tekeminen on keskustelu eli
jutteleminen. Toinen usein yhdessä tehtävä asia ovat television ja videoi-
den katsominen sekä leikkiminen, joita tehdään keskimäärin 2-6 kertaa
viikossa. Ulkoilu, koululäksyjen tekeminen, kotityöt ja arkiaskareet, lu-
keminen sekä tietokoneen käyttö mukaan luettuna televisio- ja videopelit
kuuluvat ohjelmaan keskimäärin kerran viikossa, urheilutilaisuuksissa
käyminen 1-3 kertaa kuussa ja teatterissa tai elokuvissa käynti harvem-
min kuin kerran kuussa.
Toisen kyselyn kysymyspatterista koottiin summamuuttuja, joka ku-
vaa yleisesti isän ja lapsen kanssakäymisen aktiivisuutta. Tarkasteltaes-
sa aktiivisuus -muuttujan suhdetta muihin muuttujiin todettiin, että isän
ja lapsen kanssakäymisellä on merkitystä asennoitumisessa lapsen kou-
lunkäynnin tukemiseen. Aktiivinen isän ja lapsen välinen suhde näkyy
kielteisenä suhtautumisena lapsen koulunkäyntiongelmien hoitamiseen yk-
sinomaan äidin tai opettajan toimesta. Lisäksi isät, jotka ovat aktiivisia
suhteessa lapseen, ovat sitä myös suhteessa muihin vanhempiin.
Toinen asia, joka liittyy lapsen kasvattamiseen, on lasta koskevista
asioista keskustelu perheen ulkopuolisten aikuisten kanssa. Voidaan pu-
hua isän mesotason vuorovaikutus- ja yhteistyösuhteista, jotka tukevat
isyyttä ja lapsen kasvua (vrt. Bronfenbrenner 1997, 264). Ensimmäises-
sä kyselyssä kysyin, onko isällä joku henkilö jonka kanssa keskustella
lasta koskevista asioista ja avoimena jatkokysymyksenä pyysin määritte-
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lemään näitä henkilöitä. Toisessa kyselyssä lähdin tarkastelemaan, kuin-
ka usein ensimmäisessä kyselyssä esille nousseiden henkilöiden tai henkilö-
ryhmien kanssa keskustellaan lasta koskevista asioista sekä pyrin mää-
rittelemään isän perheen ulkopuolista sosiaalista tukiverkkoa lapsen kas-
vatusta koskevissa asioissa.
Tutkimuksessani näen isyyden niin käsityksenä kuin toimintanakin
yhteiskunnan, lähiyhteisöjen ja yksilön vuorovaikutuksen tuotteena. Tut-
kimus antaa viitteitä, että isyyttä rakennetaan ja lastenkasvatusasioita
jaetaan ensisijaisesti kodin vuorovaikutusprosesseissa sekä toissijaisesti
ystävien ja työkavereiden kesken (vrt. Coltrane 1996, 64-69; Huttunen
1999, 175). Ensimmäisessä kyselyssä 89% isistä oli maininnut äidin
keskustelukumppaniksi lasta koskevissa asioissa. Seuraavaksi yleisim-
min mainitut olivat ystävät, kaverit ja tuttavat (27%), kolmanneksi ylei-
sin ryhmä puolestaan sukulaiset (21%). Toisessa kyselyssä selvisi, että
toistuvimmin keskustellaan lapsen äidin jälkeen työtovereiden kanssa.
Sukulaiset tulevat vasta ystävien ja työkavereiden jälkeen, merkitys tosin
saattaa olla suurikin. Mikäli isyys kuitenkin oletetaan rakentuvan toistu-
vissa kasvokkaisissa vuorovaikutussuhteissa, aineiston perusteella ny-
kypäivänä työpaikan kulttuurilla ja ihmissuhteilla on sukulaisuussuhteita
suurempi merkitys (vrt. Hämäläinen 1987; Melkas 1992).
Tutkimuksessa selvisi, että perheen ulkopuolinen sosiaalinen tuki-
verkosto isillä on verrattain pieni. Lasta koskevista asioista keskustel-
laan pääasiassa lapsen äidin kanssa ja melko vähäisessä määrin perheen
ulkopuolisten aikuisten kanssa. Paikallisyhteisöllisyyden murenemisesta
ja koulun merkityksestä kertoo karua kieltä se, että naapureiden ja lapsen
opettajan kanssa keskusteltiin lasta koskevista asioista äärimmäisen har-
voin. Tähän koulu voisi merkittävällä tavalla vaikuttaa, järjestämällä ti-
laisuuksia, joissa vanhemmat voivat tavata toisiaan ja opettajaa. Yllättä-
vää havainto tutkimuksessa kuitenkin oli, että laaja perheen ulkopuoli-
nen sosiaalinen tukiverkko ei juurikaan ollut yhteydessä ajatuksiin lap-
sen kasvatustavoitteista tai -periaatteista. Luulisi, että keskustelu monien
ihmisten kanssa lasta koskevista asioista olisi lisännyt tietoisuutta erilai-
sista kasvatustavoitteista ja näkynyt myös kasvatusperiaatteissa. Näin ei
aineiston valossa kuitenkaan ollut.
Kolmas tutkimani asia liittyy konkreettiseen yhteistyöhön opettajan ja
koulun kanssa: Käyvätkö isät kouluilla? Kuka perheessä hoitaa yhteis-
työn opettajaan ja kouluun? Isät olivat lukuvuoden alussa melko aktiivi-
sesti olleet yhteydessä kouluun ja opettajaan. Vastanneista isistä kaksi
kolmesta (67%) oli jo lukuvuoden alussa sekä käynyt lapsen koululla että
keskustellut lapsen opettajan kanssa, neljännes (25%) käynyt koululla
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mutta ei keskustellut lapsen opettajan kanssa ja vain alle kymmenesosa
(8%) ei käynyt koululla eikä keskustellut opettajan kanssa. Vastoin en-
nakko-oletuksia lähes kaikki tutkimusjoukon isät olivat siis käyneet lap-
sensa koululla jo lukuvuoden alussa. Yllättävä havainto kuitenkin oli,
että varsin monet koululla käyneet isät eivät olleet päätyneet henkilökoh-
taisesti keskustelemaan lapsen opettajan kanssa. Mikäli pyritään siihen,
että isät osallistuvat aktiivisesti lapsensa kasvattamiseen koulun kanssa,
tämä on ongelmallista. Valtaosa isistä toivoi henkilökohtaisia, vain omaa
lasta koskevia keskusteluja opettajan kanssa. Toiveet kuitenkaan eivät
aina toteudu, mistä saattaa seurata turhautumista ja kielteistä asennoitu-
mista koulun ja kodin yhteistyötä kohtaan.
Koululla ja opettajalla näyttäisi ensimmäisen tutkimuksen perusteella
olevan merkittävä vaikutus isien osallistumiseen. Ensimmäisen kyselyn
perusteella on havaittavissa selkeitä eroja isien ja koulun vuorovaikutuk-
sessa eri koulujen välillä. Siinä missä yhdessä koulussa peräti 90% vas-
tanneista isistä oli sekä keskustellut opettajan kanssa että käynyt koulul-
la, toisessa koulussa vain puolet oli käynyt ja keskustellut. Koulujen vä-
liset erot kertovat osittain siitä, että ylemmät ja alemmat toimihenkilöt
olivat työntekijöitä aktiivisemmin olleet yhteydessä opettajaan. Joissakin
kouluissa oli taustatekijöistä huolimatta kuitenkin päädytty toisiin tulok-
siin. Tämä tukee ajatusta siitä, että yksilön toimintaan vaikuttavat mo-
nelta suunnalta tulevat eritasoiset tekijät (vrt. Rauste-von Wright 1986,
333).
Koulujen välillä oli eroja isien ja lasten vuorovaikutusprosessissa, mikä
puoltaa kuvaa ajatusta alueellisesti vaihtelevasta isyydestä (vrt. myös
Karisto & Montén 1996; Katajamäki 1990, Vattovaara 1998). Saman-
kaltaisia tuloksia on saatu esimerkiksi päiväkotien osalta ja tämän tutki-
muksen tulosten pohjalta ne ovat sovellettavissa myös peruskoulun en-
simmäiselle luokalle (esim. Hujala ym.1998; Hujala-Huttunen & Nivala
1996).  Yhdessä tutkimuksen kouluista 41% vastanneista oli ensimmäi-
sessä kyselyssä maininnut lukemisen ja toisessa koulussa vain 13%. Kes-
kustelussa vastaavasti huippuarvo oli 37% ja matalin 3%. Liittyen kou-
lun merkitykseen isyyden rakentajana voidaan kysyä, minkälaisen kult-
tuurisen isyyden muutoksen voisi saada aikaan opettaja, joka käynnistäisi
koulussaan lukukampanjan, jossa isät ja lapset yhdessä lukisivat kotona
vaikkapa iltasatuja? Kouluhan voi pyrkiä yhdistämään vanhempia ja lap-
sia, vaikkapa yhteisten kotitehtävien merkeissä.
Monissa perheissä yhteydenpidossa päävastuullinen on äiti. Valtaosa
isistä (67%) ilmoitti perheen pääasiallisen yhteydenpitäjän kouluun ole-
van äidin, vastuu oli jaettu 26%:lla vastanneista. Yhteydenpito kouluun
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on sellainen kodin piiriin kuuluva käytännön asia, joka edelleen on säily-
nyt äideillä (vrt. Huttunen 1999, 177-179; Korhonen 1999, 44-45; Nur-
minen & Roos 1992, 123-140; Reuna 1998, 54-55). Tältä osin vielä tois-
taiseksi ideologia, se minkälaiseksi oma rooli nähdään, ja käytäntö ovat
varsin kaukana toisistaan.
Ne vastanneet isät, jotka olivat ilmoittaneet yhteydenpidon kouluun
olevan pääasiallisesti äidin vastuulla, olivat myös näkemyksiltään sel-
västi muita isiä perinteisempiä, puhuttaessa kasvatusperiaatteista,
kasvatuspyrkimyksistä sekä oman roolin näkemisestä suhteessa äitiin,
kouluun ja muihin vanhempiin. Lisäksi he myös puuhailivat lapsensa kans-
sa selvästi vähemmän kuin muut isät. Isyyteen liittyvät erilaiset tekijät,
ajatukset, henkilökohtaiset ominaisuudet, toiminta, näyttävät liittyvän yh-
teen. Koulun vanhempaintilaisuuksissa käyminen samoin kuin opettajan
tapaaminenkaan eivät kuitenkaan ole yhteydessä isän ja lapsen kanssa-
käymisen aktiivisuuteen tai isän sosiaaliseen tukiverkon laatuun. Koulul-
la käyminen tai opettajan tapaaminen ei juurikaan kerro tulkintani mu-
kaan isyydestä tai vanhemmuudesta sinänsä, ainakaan siten, että ne isät,
joilla on huono suhde lapsiinsa tai vähän ystäviä muutenkin, eivät tulisi
tilaisuuksiin tai tapaamaan opettajia ja muita vanhempia.
Edellä kirjallisuuskatsauksessa esiteltiin Ng:n (2000) mallia kodin ja
koulun yhteistyöstä eri tasoilla. Malliin viitaten voi todeta, että isät ovat
yleisesti ottaen valmiita osallistumaan tasoille 1-3, siis lapsen koulun-
käynnin tukemiseen kotona sekä vanhempien vapaamuotoisiin tilaisuuk-
siin. Henkilökohtaista tapaamista halusi aika moni, vasta seuraavana
henkilökohtainen yhdistettynä ryhmään. Jotkut olivat ilmoittaneet peri-
aatteellisen halukkuuden yhteistyön syventämiseen. Vastanneista isistä
16% oli osallistunut tai osallistui koulun vanhempainyhdistyksen toimin-
taan ( N = 124). 25 -oppilaisessa luokassa tämä tarkoittaisi neljän isän
osallistumista, mikä kokemusteni pohjalta kuulostaa varsin paljolta. Tut-
kimukseen ovat saattaneet vastata erityisen aktiiviset isät. Luottamus-
tehtävä lapsen koulussa oli seitsemällä, eli 6%:lla vastanneista isistä.
Tutkimuksessa selvisi, että tyttöjen ja poikien kanssa ollaan eri ta-
voin. Isien ja tyttöjen vuorovaikutus on useammin kuin pojilla luonteel-
taan kielellistä kun taas isien ja poikien useammin konkreettiseen tekemi-
seen liittyvää. Tyttöjen isät olivat ilmoittaneet lukevansa ja keskustele-
vansa sekä tekevänsä läksyjä lapsensa kanssa  useammin kuin poikien
isät. Poikien isät olivat taas tyttöjen isiä useammin ilmoittaneet
urheilevansa, liikkuvansa ja ulkoilevansa lapsensa kanssa. Isät saattavat
tehdä tyttöjen kanssa asioita, jotka auttavat koulussa pärjäämistä. Lap-
sen ja vanhemman suhde on toki vuorovaikutteinen, joten voi olla, että
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10.3 Kokemukset kodin ja koulun yhteistyöstä
Isillä oli monenlaisia ja kiinnostavia näkemyksiä kodin ja koulun yhteis-
työn tarkoituksesta tai päämäärästä. Yhteisten vanhempaintilaisuuksien
yhtenä yleisenä päämääränä isät näkivät koulun toiminnan tukemisen.
Tämän katsottiin ensisijaisesti toteutuvan osallistumalla yhteisiin tilai-
suuksiin. Toinen esille tuotu yhteisten vanhempaintilaisuuksien päämää-
rä oli muiden vanhempien tapaaminen. Erityisesti tuotiin esiin tutustumi-
nen lapsen luokkatovereiden vanhempiin sekä keskustelu ja mielipiteiden
vaihto. Tavoitteeksi nähtiin myös yhteisöllisyyden kokemusten tuottami-
nen ja yhteishengen luominen. Kolmanneksi yleisin yhteisten
vanhempaintilaisuuksien päämäärä liittyi tiedon saamiseen koulusta.
Yhteiset tilaisuudet koettiin tehokkaimmaksi tavaksi informoida vanhempia
siitä, mitä koulussa ja luokassa tapahtuu. Näitä tiedotusasioita olivat muun
muassa opetusmenetelmät, opetussuunnitelma, erilaiset kouluun liittyvät
kaikkia koskevat yleiset asiat sekä luokan ongelmat. Toisaalta jotkut ko-
kivat, että tilaisuuksissa itsessään välittyy tietoa, missä yhteisössä lapsi
päivänsä viettää. Yhteisten tilaisuuksien koettiin itsessään viestivän kou-
lun toimintakulttuurista, hengestä ja ‘meiningistä’. Neljäs keskeinen yh-
teisten vanhempaintilaisuuksien päämäärä liittyi vanhempien ja koulun
vuoropuheluun. Yhteiset vanhempaintilaisuudet nähtiin keskustelu-
foorumina, jossa on tarkoituksena tuoda esiin omia mielipiteitä kasva-
tuksesta ja koulusta sekä kuulla muiden vanhempien ja opettajien mieli-
piteitä. Tärkeäksi koettiin yhteisistä kasvatustavoitteista keskusteleminen
tytöt vain ovat poikia kiinnostuneempia kotitehtävistä, haluavat tehdä
niitä yhdessä isän kanssa. Poikien kanssa ollaan toiminnallisempia,
urheillaan ja ulkoillaan, kun lapsi kerran siitä pitää ja sitä haluaa. Pää-
asia toki on, että ollaan yhdessä.
Ylemmän ammattiaseman omaavat isät tekevät lapsensa kanssa mui-
ta enemmän kotona asioita, jotka saattavat auttaa kouluun sopeutumista
ensimmäisenä kouluvuotena. Ammattiasema oli yhteydessä lukemiseen
sekä kotitöiden tekoon lapsen kanssa. Ylemmät toimihenkilöt (39%) oli-
vat selvästi useammin kuin alemmat toimihenkilöt (20%) ja työntekijät
(19%) maininneet lukevansa lapselle. Samoin ylemmät toimihenkilöt
(16%) olivat selvästi useammin kuin alemmat toimihenkilöt (9%) ja työn-
tekijät (6%) maininneet tekevänsä kotitöitä lapsen kanssa. Voi kuvitella,
että esimerkiksi kotitöiden tekeminen yhdessä vanhempien kanssa val-
mentaa lapsia koulun touhuiluun, joutuuhan sielläkin siivoilemaan paik-
koja, pitämään pulpettia järjestyksessä, nikkaroimaan ja askartelemaan.
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ja pelisääntöjen sopiminen sekä myös yleisempi filosofinen keskustelu
kasvatusasioista.
Ensimmäisenä kouluvuotena muodostetaan henkilökohtainen yhteis-
työsuhde opettajaan. Tämän koettiin yleisimmin toteutuvan siten, että
tutustutaan puolin ja toisin. Tutustuessa nähtiin mahdollistuvan avoimen
ja luottamuksellisen vanhemman ja opettajan vuorovaikutuksen ja arvo-
asetelmien ja epäluulojen häviävän. Myös kasvatusnäkemysten esille tuo-
minen ja keskustelu koettiin tärkeäksi. Päämääränä oli esimerkiksi saada
palautetta omista näkemyksistä ja antaa palautetta toiselle, kommentoida
avoimesti toisen näkemyksiä. Keskustelun ja palautteenannon kautta ko-
ettiin mahdollistuvan toisen kasvatusosapuolen näkemysten ymmärtämi-
nen ja sovittaminen yhteen. Kolmas yleinen päämäärä opettajan ja van-
hempien henkilökohtaisissa keskusteluissa oli tieto oman lapsen asioista.
Tärkeäksi koettiin esimerkiksi tieto oman lapsen kehityksestä verrattuna
muihin sekä mahdollisista ongelmista. Toisaalta nähtiin myös tapaamis-
ten molemminpuolinen hyöty. Siinä missä vanhemmat saavat tietoa lap-
sestaan koulussa samalla opettaja saa tietoa lapsesta kodin kontekstissa.
Neljäs yleinen päämäärä henkilökohtaisissa tapaamisissa liittyi konkreet-
tisista kasvatustoimista sopimiseen.
Yleisesti isien vastaukset heijastelivat melko lailla myönteistä asen-
noitumista kouluun ja opettajaan. Tämä tulos on yhtenevä esimerkiksi
Ahon (1980), Korpisen (1977), Rädyn (ym. 1995) sekä Syrjälän, Ann-
alan ja Willmanin (1997) havaintojen kanssa. Ensimmäisen kyselyn poh-
jalta voidaan todeta, että koulun tilaisuudet olivat onnistuneet jokseenkin
hyvin herättämään isien kiinnostuksen. Vastanneista isistä 64% oli sa-
maa tai jokseenkin samaa sitä mieltä, että koulun tilaisuudet olivat onnis-
tuneet herättämään kiinnostuksen. Kuitenkin merkittävä määrä isistä
(23%) oli sitä mieltä, että koulun tilaisuudet eivät juuri ole herättäneet
mielenkiintoa, samoin suhteellisen moni vastanneista oli empivä. Isät ei-
vät kuitenkaan kokeneet ongelmalliseksi ottaa lapsensa opettajaan yh-
teyttä. Vain 41 isää 511:sta (8%) ilmoitti, että ei kovin mielellään ota
yhteyttä lapsensa opettajaan.
Isät, jotka eivät olleet käyneet koululla, olivat ymmärrettävästi koke-
neet koulun tilaisuudet vähiten kiinnostavina. Mielenkiintoinen isäjoukko
olivat ensimmäisessä kyselyssä ne 129 isää, jotka olivat käyneet koulul-
la, mutta eivät olleet keskustelleet opettajan kanssa. Nämä isät kokivat
vaikeaksi ottaa yhteyttä opettajaan. Joukkoa tarkasteltaessa selvisi, että
opettajan kanssa keskusteluun pääseminen selvästi auttaa hyvän ja
vuorovaikutteisen isien ja koulun yhteistyösuhteen muodostumista. Isät,
jotka olivat keskustelleet henkilökohtaisesti lapsen opettajan kanssa oli-
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vat asenteiltaan huomattavasti myönteisempiä kodin ja koulun yhteistyö-
tä kohtaan kuin ne, jotka eivät olleet keskustelleet opettajan kanssa. Myös
täm havainto vahvistaa koulun merkitystä isyyden rakentajana. On siis
erittäin tärkeää paitsi saada isät (ja tietysti myös äidit) koululle, myös
antaa heille tilaisuus keskustella opettajan kanssa, mieluiten saman tien.
Opettajalta tämä vaatii kykyä huomioida jokainen läsnäolija henkilökoh-
taisesti, mikä vanhempainillan tuoksinassa on melko paljon vaadittu. Ti-
laisuudet, joissa ei ole mahdollista vaihtaa ajatuksia opettajan kanssa,
saattavat laskea halukkuutta jatkossa olla yhteydessä kouluun – esimer-
kiksi tulemaan henkilökohtaiseen keskustelutuokioon, niin kutsuttuun
vanhempainvarttiin. Oman haasteensa tähän tuo havainto, että oppilai-
den vanhemmat eivät ehkä vuorovaikutustaidoiltaan ole samalla viivalla.
Toisten vanhempien kanssa hyvään ja vuorovaikutteiseen suhteeseen pää-
seminen edellyttää opettajalta enemmän ja ehkä toisenlaisia strategioita
kuin toisten.
Toisessa kyselyssä tarkasteltaessa kokemuksia vanhempaintilai-
suuksista tyytymättömimpiä oltiin vanhempaintilaisuuksien organisoimi-
seen ja omien mielipiteiden esille tuomiseen. Henkilökohtaisiin keskuste-
luihin opettajan kanssa oltiin tyytyväisempiä kuin yhteisiin
vanhempaintilaisuuksiin. Huolimatta siitä, että yhteistyö koulun kanssa
oli koettu erittäin myönteisenä, ongelmana on, kokeeko isä voivansa mie-
lipiteillään  ja osallistumisellaan  vaikuttaa koulun toimintaan. 122 isää
oli vastannut kysymykseen siitä, voiko vaikuttaa koulun toimintaan. Vas-
tanneista valtaosa eli 66% oli sitä mieltä, että ei voi vaikuttaa koulun
toimintatapoihin tai ei ollut varma voiko vaikuttaa. Tämän voi katsoa
olevan merkittävä ongelma kodin ja koulun yhteistyön syventämisessä.
Miksi vanhemmat laittaisivat aikaa ja energiaa esimerkiksi opetus-
suunnitelman kehittämiseen, jos he eivät koe, että heidän mielipiteensä
otetaan huomioon? Kouluyhteisöstä voi tuskin koskaan tulla ‘meidän
koulu’, yhteinen lasten, lasten vanhempien ja opettajien kohtaamispaikka
(vrt. Strandell 1995) ja kehittämisen kohde, jos vanhemmat kokevat tällä
tavoin.
Yksi keskeinen koulun ja kodin yhteistyön tavoite on lasta koskevan
tiedon vaihtaminen opettajan ja vanhempien välillä. Eniten tietoa isät oli-
vat kokeneet saaneensa lapsen edistymisestä ja käyttäytymisestä luokas-
sa. Vähiten tietoa oli saatu siitä, miten auttaa lasta menestymään parem-
min. Seuraavaksi vähiten lapsen opettajan kasvatusnäkemyksistä ja sen
jälkeen lapsen vaikeuksista ja ongelmista.
Mikäli isiä halutaan sitouttaa koulun kanssa tehtävään yhteistyöhön
lienee vaikuttamismahdollisuuksien lisäksi tärkeää, että isät saavat tie-
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toa, miten auttaa lasta menestymään paremmin ja miten lisätä tiedon kul-
kua omasta lapsesta. Tätä ongelmakenttää voidaan lähestyä esimerkiksi
vertaisuuden ja kokemustiedon kautta (Antila, Keränen & Torkkeli 2001;
Nylund 1996). Onko ylipäänsä mahdollista, että opettaja voisi neuvoa
vanhempia lapsen auttamisessa kotona, vai toteutuisiko tämänkaltainen
neuvonta parhaiten vanhempien vertaissuhteissa, vapaamuotoisissa van-
hempien kohtaamisissa. Esimerkiksi Salmela-Aro ym. (2000) ovat sitä
mieltä, että vanhempien ryhmät, joissa keskustellaan ja jaetaan vanhem-
muuteen liittyviä asioita, saattaisivat olla hyödyllisiä vanhemmille.
Tiedon kulkua kuvaavat muuttujat muodostivat kaksi ulottuvuutta,
joista ensimmäinen kuvasi omaan lapseen liittyvän tiedon saamista, toi-
nen puolestaan tiedon saamista koulusta. Kokemukset koulun tilaisuuk-
sista ja keskusteluista opettajan kanssa olivat yhteydessä tiedon saami-
seen koulusta ja tiedon saamiseen lapsesta. Kokemukset niin
vanhempaintilaisuuksista kuin opettajan kanssa keskusteluista olivat kui-
tenkin huomattavasti heikommin yhteydessä tiedon saamiseen lapsesta
kuin tiedon saamiseen koulusta. Tieto lapsesta siirtynee isille muita ka-
navia pitkin kuin suoraan koulusta tai opettajalta, ilmeisesti lasten ja äi-
tien kautta.
Erilaiset tekijät ovat yhteydessä tiedon saamiseen lapsesta ja koulus-
ta. Tiedon saamiseen lapsesta on eniten yhteydessä vanhempaintilaisuuk-
sissa koettu vapaamuotoisuus ja rentous, kun taas tiedon saamiseen kou-
lusta on eniten yhteydessä vanhempaintilaisuuksien koettu
organisoituneisuus. Opettajan kanssa keskusteluissa kokemus
asiapitoisesta ja kiinnostavasta kehityskeskustelusta oli keskeisin tekijä,
joka liittyi tiedon saamiseen koulusta, samoin tiedon saamiseen lapsesta.
Jos halutaan järjestää sen kaltaista vanhempaintoimintaa, jossa parhaal-
la mahdollisella tavalla saadaan tietoa lapsesta, tulisi henkilökohtaisia
keskusteluja yhdistää rentoihin vanhempaintilaisuuksiin. Tämänkaltai-
sen kodin ja koulun yhteistyön mallin isät myös kokivat toivotuimpana.
Kun taas halutaan tiedottaa tehokkaasti kouluun liittyvistä asioista, tulee
järjestää organisoituja vanhempaintilaisuuksia ja asiapitoisia kehitys-
keskusteluja. Tai toisin tulkittuna, mikäli tämänkaltaisia tilaisuuksia jär-
jestetään, tieto koulusta välittyy tehokkaasti, mutta ei välttämättä tieto
lapsesta.
Tutkimuksessa kyseltiin isien näkemyksiä, minkälaisiksi he itse
järjestäisivät koulujen vanhempaintoiminnan. Isät toivoivat koululta ja
opettajalta ensisijaisesti henkilökohtaisia keskusteluja lapsen asioista.
Ryhmätapaamiset niin pienryhmissä kuin suuremmissakin tilaisuuksissa
koettiin myös tärkeäksi, mutta useimmiten yhdistettynä henkilökohtai-
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seen tapaamiseen. Yllättävän moni ei maininnut ryhmätapaamisia, mikä
viittaa edellä ilmenneeseen isyyden ja vanhemmuuden
individualistisuuteen. Perheen ulkopuolisten ihmisten kanssa ei juuri kes-
kustella lasta koskevista asioista
Osa vastanneista isistä oli tehnyt konkreettisia ehdotuksia koulun toi-
minnan käytännön organisoimiseen. Parannusehdotusten kohteet on koottu
taulukkoon 34. Yleisesti voi sanoa, että vanhempaintilaisuuksia järjes-
tettäessä tulee ottaa huomioon tunnelma, tapaamisten määrä, aikataulu,
vuorovaikutus, organisointi ja tapaamispaikka, mainitussa järjestykses-
sä. Koulu voi vanhempaintoimintaa suunnitellessaan miettiä, ehkä yh-
dessä vanhempien kanssa, onko tapaamiset syytä organisoida säännölli-
sesti tapahtuviksi, esimerkiksi kolmen kuukauden välein vai vain tarpeen
mukaan? Mihin aikaan tilaisuudet järjestetään? Miten mahdollistetaan
vuorovaikutus, keskustelunomaisuus ja se, että käsitellään vanhempia
kiinnostavia teemoja? Tunnelman nouseminen korostetusti esiin lähes
viidenneksellä vastaajista voi kertoa siitä, että tunnelmassa on ehkä jo-
tain parantamisen varaa.
10.4 Tutkimustulosten arviointia
Tutkimuksessa pyrittiin saamaan yleisesti käsitys isyydestä ja koulunsa
aloittavan lapsen kasvattamisesta ja siihen liittyvistä tekijöistä sekä  tie-
toa siitä, miten isät tukevat lapsensa koulunkäyntiä yksin ja yhteistyössä
muiden aikuisten kanssa. Erityisenä pyrkimyksenä oli ymmärtää lapsen
koulunkäynnin tukemista isien näkökulmasta. Tavoitteena, jota kohden
on koko tutkimusprosessin ajan pyritty, on saada ajatuksia siitä, miten
koulut voisivat toimia yhteistyössä isien kanssa ja lisätä isien näkyvää
osallistumista kodin ja koulun yhteistyöhön. Tutkimuksessa on kerätty
tietoa helsinkiläisten koulutulokkaiden isiltä. Tietojen kerääminen toteu-
tettiin syksyllä 1998 ja keväällä 1999 kahdella lomakekyselyllä. Tutki-
musaineiston analyysissä käytettiin sekä kvalitatiivisia että kvantitatiivisia
menetelmiä (esim. Brannen 1992; Doise ym. 1993). Näin pyrittiin paitsi
kuvaamaan, myös tekemään joitakin yleistyksiä havaituista asioista.
Tutkimuksen keskeisiä käsitteitä ovat ideologia ja lapsen koulunkäynnin
tukeminen. Bernardesin (1997, 30) mukaan ideologia on laaja ja empiiri-
sesti haastava käsite, jonka ulottuvuuksia on vaikea mitata. Mitattavuuden
ongelma sinänsä puoltaa laadullista tutkimusotetta. Halusin kuitenkin
kokeilla tutkimusotteiden yhdistävistä, joka tosin toteutettiin vaatimatto-
massa mittakaavassa, laadullisen tutkimuksen osalta keskittymällä avoin-
ten kysymysten vastausten analyysiin ja rakentamalla niiden pohjalta
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kvantitatiivisia mittareita. Doisen ym. (1993) kokeilut ideologian
rinnakkaiskäsitteen, sosiaalisten representaatioiden, tutkimuksesta
rohkaisivat kokeilemaan valittua lähestymistapaa. Tutkimusta arvioita-
essa on otettava huomioon, että isyyttä ei aikaisemmissa tutkimuksissa
ole pyritty empiirisesti tutkimaan valituin käsittein ja lapsen koulunkäyn-
nin tukemistakin koskevat tutkimukset ovat keskittyneet pääosin kodin ja
koulun yhteistyöhön, eivät tukemiseen kodin näkökulmasta laajassa mie-
lessä.
Edellisissä luvuissa nostettiin esiin tutkimukseni tavoitteiden ja
ongelmanasettelun kannalta tärkeimmät havainnot. Näiden havaintojen
merkittävyyttä voidaan pohtia esimerkiksi 1. tutkimuksen tiedonkeruun,
2. tutkimuksen todellisuudesta tuottaman kuvan  ja 3. tutkimustulosten
käyttökelpoisuuden näkökulmasta. Olennaisia kysymyksiä tältä osin ovat:
Ketkä ylipäänsä ovat vastanneet kyselyyn? Kartoittavatko kysymykset
ylipäätään ongelman kannalta olennaisia asioita, ovatko kysymykset sel-
keitä ja vastausvaihtoehdot mielekkäitä? Onko luokittelu ja analysointi
toteutettu huolellisesti ja olennaiset asiat raportoitu? Muodostuuko ym-
märrettävä kuva todellisuudesta, suhtautuvatko esimerkiksi käytetyt
indikaattorit toisiinsa loogisesti? Onko tutkimus raportoitu niin, että lu-
kija voi ymmärtää keskeiset tulokset?
Alkula (1994, 106) sanoo, että edustavassa otoksessa eri kannat tule-
vat oikean vahvuisina esille. Valkonen (1971, 77-78) kutsuu
systemaattisiksi virheitä, jotka syntyvät siitä, että otoksessa ovat yli- tai
aliedustettuina jotkin perusjoukon osaryhmät, ja otos on siten on harhainen,
epäedustava. Ulkoiseen luotettavuuteen liittyvä satunnaisvirhe puoles-
taan syntyy sen vuoksi, että “pieni otos ei koskaan voi  täysin täsmälli-
sesti antaa samoja tuloksia, jotka saataisiin koko perusjoukosta (emt.,
78)”.  Voidaan kysyä, valikoituuko vastanneisiin tasapuolisesti kieltei-
sesti ja myönteisesti suhtautuvia, passiivisia ja aktiivisia. Kriittisesti kou-
luun ja opettajiin suhtautuvat tai kiireiset isät eivät ehkä niin usein kuin
muut vastaa tämänkaltaisiin kyselyihin. Kokemuksia ja näkemyksiä ylei-
sesti käsiteltäessä on hyvä pitää mielessä, että molemmissa kyselyissä
suurimman vastaajaryhmän muodostivat ylemmät toimihenkilöisät. Täl-
tä osin tutkimuksen vastaajien tausta tuntuu noudattelevan yleistä tren-
diä, korkeasti koulutetut vastaavat muita useammin. Koska tutkimuksen
kohteena olivat helsinkiläiset isät, tässä tutkimuksessa tehdyt havainnot
ja yleistykset koskevat juuri helsinkiläisiä isiä.
Kallioniemen (1997, 247) mukaan arvioitaessa tutkimusta, joka pe-
rustuu kyselylomakkeeseen, on muistettava, että lomakkeessa olevat asi-
at ovat yleistyksiä tutkittavista ilmiöistä. Tämä pätee varsinkin
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kvantitatiivisiin tutkimusmittareihin. Operationaalistettaessa tutkimus-
mittareita joudutaan asioita pelkistämään ja yleistämään. Lisäksi kysy-
mykset ovat väistämättä arvosidonnaisia, tutkittavien ymmärtäessä ky-
symykset omalla tavallaan. Sisällöllinen validius liittyy siihen, että mit-
tari on sisällöltään tutkittavan käsitteen kannalta  järkevä ja perusteltu –
se mittaa tarkoitettua asiaa. Sisällöllistä validiteettia olen pyrkinyt lisää-
mään tutustumalla huolellisesti aikaisempiin tutkimuksiin. Alustavan
näkemyksen jälkeen kysymykset on helpompi operationalisoida, ne kar-
toittavat suuremmalla todennäköisyydellä ilmiötä itseään (Alkula ym.
1994, 91-93). Tutkimuksessa pyrittiin myös vaikuttamaan sisällölliseen
validiuteen siten, että ensimmäisessä kyselyssä esille nousseita asioita
käytettiin toisen kyselyn mittareiden laadinnassa. Näin pyrittiin siihen,
että isiltä kysyttiin mielekkäitä ja olennaisia asioita.
Tutkimustiedon analysointiin liittyen voi pohtia, ovatko ne asiat, joita
tässä tutkimuksessa on tutkittu, tutkittavan ilmiön kannalta oleellisia ja
jäikö jotain olennaista tarkastelun ulkopuolelle (ks. esim. Karlsson 2000,
190).Vain toiminnan kautta hahmottelemaani kuvaa isän ja lapsen suh-
teen kuvaamisessa voi kritisoida. Esimerkiksi Nummenmaan (1981, 1986,
1987) tutkimukset osoittavat, että lasten hoitoon käytettyä aikaa merkit-
tävämpi tekijä on miehen emotionaalinen sitoutuminen isyyteensä. Tun-
temuksia omasta isyydestä ja kokemuksia lapsisuhteen tärkeydestä en
tässä tutkimuksessa kuitenkaan kysynyt. Näiden kokemusten suhde kou-
lun ja kodin yhteistyöhön voisi olla yksi haastava jatkotutkimuksen aihe,
nimenomaan siitä näkökulmasta, miten isän roolia korostamalla saatai-
siin muutoksia isän näkemyksissä omasta merkityksellisyydestä lapsen-
sa kasvamisessa ja edelleen kasvatustoiminnassa.
Tutkimuksen todellisuudesta tuottaman kuvan totuudenmukaisuutta
voi arvioida myös siltä osin, suhtautuvatko tutkittavat mittarit toisiinsa
loogisesti ja teorian mukaisesti (Kallioniemi 1997, 310). Näiltä osin
tutkimushavaintojen tulkinnassa ei aiheutunut ongelmia. Kuten tutkimus-
tulosten raportoinnista voi huomata, muuttujien keskinäisiin suhteisiin
oli poikkeuksetta löydettävissä järkevä tulkinta. Toisaalta kvalitatiivisen
ja kvantitatiivisen tutkimusotteen yhdistäminen aiheutti päänvaivaa: mitä
milloinkin saa ilmoittaa tieteellisenä tuloksena ja miten se tulisi perustel-
la. Empiirinen näyttö kun esitetään lähtökohtaisesti aika lailla eri tavoin.
Nautinnollisia hetkiä olivat ne, kun tutkimustavat täydensivät toisiaan,
tuskaisia puolestaan näiden havaintojen, joskus jopa aavistusten empiiri-
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nen todentaminen ja raportointi.
Tutkimuksen raportoinnissa voi puhua prosessivalidiudesta (Alkula
1994, 91-93). Tämä tarkoittaa huomion kiinnittämistä tutkimusprosessiin
kokonaisuutena. Tutkimukseni on ollut monipolvinen prosessi, jonka ai-
kana tietoa ja näkemystä on kertynyt runsaasti. Oma haasteensa on ollut
holistinen näkökulma, asioiden näkeminen laajassa systeemisessä
viitekehyksessä ja poikkitieteellisesti. Paitsi että olen tasapainoillut kah-
den tieteenalan välimaastossa, olen myös pyrkinyt yhdistelemään kah-
denlaisia tilastollisia menetelmiä, kvalitatiivisia ja kvantitatiivisia. Se,
olenko tehnyt itseni ymmärrettäväksi jääköön lukijan käsiin.
Raportointiin on tuonut omaa väritystään, että mahdollisena lukija-
joukkona ovat ensisijaisena mielessä olleet kouluissa ja opettajankoulutus-
laitoksissa työskentelevät ammattilaiset ja vasta toissijaisesti tutkijat ja
käyttäytymistieteilijät. Tämä johtuu siitä, että tutkimuksen tarkoituksena
oli saada ajatuksia koulun ja kodin yhteistyön kehittämiseen, niin käytän-
nön koulutyössä kuin esimerkiksi opettajien koulutuksessa ja ammatilli-
sessa jatkokoulutuksessa. Patsi näkökulma, kohdejoukko on ohjannut myös
raportointitapaa. Esimerkiksi Järvinen ja Järvinen (1996, 125) esittävät
eri tahoja, joille tutkimusraportteja kirjoitetaan. Näitä ovat opinnäyte-
työn tarkastajat, tutkijakollegat, maallikot ja ammattilaiset, kuten esi-
merkiksi opettajat. Olennaista on, että kaikkia tahoja ei voi palvella ra-
porttia kirjoitettaessa. Tältä osin keskeinen lukijakunta toivottavasti muo-
dostuu opettajankouluttajista ja käytännön opetustyötä tekevistä, ja tois-
sijaisesti yliopistotutkijoista. Voi toivoa, että tutkimus näiltä osin on niin




Adams ym. (2000) esittävät, että koulu ja koti ovat nykymaailmassa
melko lailla erillään toisistaan. Heidän mielestään ratkaisuna tähän tulisi
kehittää toimivia malleja, joissa vanhemmille tarjottaisiin tietoa lapsesta
sekä neuvoja kuinka auttaa lapsiaan. Tällä hetkellä tilanne on se, että
kotien voimavaroja ja asiantuntemusta ei koulun kasvatus- ja opetus-
työssä hyödynnetä riittävästi. Nykyajan haasteena onkin löytää ne toi-
mintatavat, jotka syventävät kodin ja koulun yhteistyön varsinaisen yh-
teistoiminnan tasolle. (Laine & Viitala 2000, 38-39; Vuorinen 2000, 19-
22.)
Kodin ja koulun yhteistyön kehittäminen on tärkeää. Nähdäkseni eri-
tyisen tärkeä tutkimuskohde juuri tällä hetkellä ovat strategiat, miten toi-
mia isien ja äitien kanssa ja lisätä osallistumista kodin ja koulun yhteis-
työhön. Tutkimustietoa tarvitaan nimenomaan vanhempien näkemyksis-
tä sekä kokeiluja toimivista malleista. Tämä voisi olla yksi jatko-
tutkimuksen tai kehittämisprojektin aihe, joka pitäisi sisällään esimerkik-
si erilaisten hyväksi koettujen ja toimivien yhteistyöstrategioiden kehittä-
misen ja tutkimisen yhteistyössä koulujen, opettajien ja vanhempien kans-
sa.
Jostakin syystä tämä aihe ei kuitenkaan tunnu herättävän erityisiä
intohimoja tutkijoiden, kasvatusalan ammattilaisten tai maallikkojenkaan
keskuudessa. Vaikuttavuuteen nähden on yllättävää, miten vähän kodin
ja koulun yhteistyöhön panostetaan. Koulun kehittäminen tuntuu olevan
kovin teknologia- ja menetelmäkeskeistä. Esimerkiksi kodin ja koulun
yhteistyöstä tuskin järjestetään yhtäkään kurssia, kun tietokoneisiin sekä
erilaisiin trendikkäisin ja ajassa kiinni oleviin opetusmenetelmiin sijoite-
taan estoitta aikaa ja resursseja. Opetusmenetelmien kehittäminen,
yksilöllistäminen ja oppilaiden entistä tarkempi seulonta varmasti paran-
tavat oppimistuloksia ja vievät koulua ja oppilasta eteenpäin. Jos kuiten-
kin yksinomaan keskitytään niihin, hukataan tehokkaat jo olemassa ole-
vat resurssit, vanhemmat lapsen koulunkäynnin tukijoina.
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Kodin ja koulun yhteistyön pohjaksi tarvitaan käyttökelpoinen malli,
joka  joiltakin osin toimii jo nyt ja joka osallistaa vanhemmat mukaan
lapsen koulunkäynnin tukemiseen. Yhteistyömallin tulee ottaa huomioon
ihmisten vaihtelevat elämäntilanteet, niin opettajien, oppilaiden kuin
vanhempienkin. On aivan eri asia, onko koulun ja kodin yhteistyön pää-
määränä tietty spesifi asia, esimerkiksi lapsen kiusaaminen, lapsen lah-
jakkuus tai kiinnostus johonkin oppiaineeseen, lapsen käytösongelmat jne.,
vai yleisemmin yhteistyösuhteen ylläpitäminen. Kouluilla ja vanhemmil-
la tulee olla erilaisia valinnanmahdollisuuksia kodin ja koulun yhteistyön
toteuttamisessa omalta osallaan, olosuhteet huomioon ottaen. Mallilla tulisi
lisäksi olla niin opettajien kuin vanhempienkin tuki, niin että molemmat
ryhmät kokisivat sen mielekkääksi. Tämän mallin löytäminen on tulevan
tutkimuksen haaste.
Toinen haaste tulevan tutkimuksen osalta voisi olla se, miten lapset
kokevat erilaiset kasvattajien välisen tiedon ja yhteistoiminnan lisäämi-
seen tähtäävät toimet ja mallit. Tässä tutkimuksessa on varsin vähän
problematisoitu sitä, onko kaiken kattava yhteistyö mukavaa tai toivotta-
vaa lasten mielestä, vai näyttäytyykö se kyttäämis ja urkintajärjestelmänä,
joka tähtää siihen, että jatkuvasti tiedetään, mitä lapsi tekee, tuntee ja
ajattelee (vrt. Korhonen 1999, 51). Myös lapsen, siis oppilaiden näkö-
kulmasta koulunkäynnin tukemiseen, niin kotona, koulussa kuin
yhteistyössäkin, tulisi olla saatavilla enemmän tietoa.
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Liite 1. Ensimmäisen kyselyn kasvatusmottojen rinnakkaisluokittelun tulos
ja luokittelun yhtäpitävyys.
1.”Jos ei muu auta, niin uhkailu ja kiristys.” Kaiken kaikkiaan olen pu-
humisen ja oman esimerkin kannalla.
2.Rakkaus, rehellisyys, turvallisuus, oikeudenmukaisuus, kuuntelemi-
nen.
3.Lapsi tarvitsee tukea, ohjausta, neuvoja, kunnes on aikuinen.
4.Tärkeämpää kuin virikkeiden antaminen on se, että isä / äiti on pai-
kalla ja läsnä kuuntelemassa lapsen tarpeita.
5.Kasvata lapsesi esimerkilläsi, sillä lapsestasi tulee sellainen, kun itse
olet ei sellainen kun itse haluat.
6.Lastenkin kohdalla on olennaista tasa-arvo, yhdenvertaisuus, lasten
omien asioiden kunnioitus.
7.Vapautta ja vastuuta henkilökohtaisen kehitystason ja ominaisuuksi-
en mukaisessa suhteessa.
8.Terve maalaisjärki ja looginen olemisen ja elämisen ohjaus. Rajat pi-
tää olla selvät. Kannustus kannattaa.
9.Mielestäni lasten kasvatuksesta on tehty liian monimutkaista ja
psykologisoivaa. On lähinnä järkyttävää, että ihmiset joutuvat käy-
mään kursseilla oppiakseen tavallisia elämän perusasioita kuten lasten-
hoito, ruuanlaitto tms. Voi vain ihmetellä, minne on kadonnut ihmisiltä
ylpeys ja omanarvontunto.
10.”Maalaisjärjellä huolehtivat ja rakastavat rajat ilman oppikirjoja.”
11.Ei varsinaista mottoa. Perustavoitteet + kannustusta: yrittämiseen ja
oppimiseen, rehellisyyteen ja oikeudenmukaisuuteen + tukea: olla pai-
kalla suruissa ja iloissa, turvana.
12.Minulla ei ole mitään erityistä mottoa, mutta tässä muutamia peri-
aatteita asian suhteen: - kannustetaan omatoimiseen ongelman-
ratkaisuun, koska me vanhemmat emme voi pitkällä tähtäyksellä hoi-
taa asioita lapsen puolesta – tuetaan lasta tarvittaessa ja ohjataan, mut-
ta annetaan lapsen itse keksiä ratkaisu l. ei pureskella asioita valmiiksi
– selkeät perusperiaatteet, joita noudatetaan tinkimättä.
13.En ajattele, että minulla olisi mottoa, yritän vain toimia tilanteen
mukaan.
14.Minä hoen alvariinsa, miten ihanat ja pystyvät lapset minulla on.
Täydellisyyttä ei pidä tavoitella vaan tehdä parhaansa. Ei pidä inistä,
pitää ryhtyä toimeen. Järjenkäyttö on sallittua. Lapsi on tärkein, häntä
ei hylätä milloinkaan. Lapsella oikeus hyvään kohteluun, lapsi saa / pi-
tää suuttua väärinkohtelusta.
15.Ei oikeastaan ole mitään mottoa, mutta se on tärkeää ettei niin pa-
haa asiaa olekkaan etteikö sitä voi puhumalla kotona selvittää.
16.Ei ole. Mutta me olemme kasvattaneet lapsemme siten, että hän ot-
taa huomioon toiset ihmiset, heidän mielipiteensä ja tässä olemme
mielestäni onnistuneet hyvin.
17.Ei ole mitään erikoisia mottoja, kuitenkin pyrin tukemaan hyvässä
ja pahassa. Tärkeää on mielestäni, että silloin kun lapsella on paha olla
tai hän on tehnyt väärin, lasta ei jätetä yksin, vaan asiasta puhutaan.
18.Jokainen lapsi on erilainen, Käytä tervettä järkeä lapsen kasvattami-
seen. Se mikä sopii toiselle ei välttämättä sovi kaikille muille. Anna
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vertailupari samaa mieltä eri mieltä yhtäpitävyys
M-S 76 14 84%
M-R 66 24 73%
M-L 66 24 73%
M-H 72 18 80%
yhteensä 280 80 78%
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- vanhempi on pomo, auktoriteetti, van-
hempien uskominen ja kunnioittaminen
- lapsi oikeille urille, lapsen oltava kiltti
- vanhat hyvät kasvatusmotot: ensin työ
sitten leikki; kerralla huolella niin ei tarvitse
tehdä monta kertaa; jokaiselle ansionsa
mukaan
1) Hyvät tavat kunniaan. Sääntöjen rikkomisia ja huonoja tapoja
ei saa sietää. Nollatoleranssi on huolenpitoa. (kuri ja järjestys)
2) Rakkautta ja rajoja (kuri ja järjestys, lapsi ensin)
3) Lapsen on toteltava mutta lasta ei saa nujertaa. (kuri ja järjes-
tys, lapsi ensin)
4) Lapset ovat perheenjäseniä, joilla on oikeuksia mutta myös
velvollisuuksia perheessä. He voivat vaikuttaa perheen yhteisen
ajan käyttöön. Lapsille on määritettävä selvät säännöt, joihin hei-
dän on sitouduttava. (kuri ja järjestys, lapsi ensin)
5) Tärkeintä ei ole tavara, vaan sydän lämmin ja avara. Rakkautta
on rajojen asettaminen. (kuri ja järjestys, lapsi ensin, tärkeät pe-
rusarvot)
6) Vanhempien kunnioitusta, toisten ihmisten huomioonottamis-
ta, työnteon arvostamista, isänmaanrakkautta ei varmasti liikaa
(opeteta) korosteta. (yhteisöllisyys, kuri ja järjestys)
7) Sopivasti hellyyttä ja kuria; rakkautta ja vihaa – uskaltaa aikui-
sena olla oma itsensä, näyttää tunteensa: kasvatus on
kaksisuuntainen tapahtuma; kyllä tässä itsekin yritetään kasvaa...






2) Elät vain kerran ja lapset ovat lapsia vain kerran (lapsi ensin)
3) Rajoja ja rakkautta. Anna lapsen olla lapsi. (kuri ja järjestys;
lapsi ensin; vaatimukset itselle)
4) Lapsi tarvitsee tukea, ohjausta, neuvoja, kunnes on aikuinen.
(lapsi ensin; vaatimukset itselle)
5) Rakasta ja aseta turvallisesti rajat (kuri ja järjestys; lapsi ensin;
vaatimukset itselle)
6) Kehumista ei pidä säästellä, mutta moitteita kyllä.
Pahaenteisiä, itseään toteuttavia ennusteita ei pitäisi hokea lapsil-
le. (lapsi ensin; vaatimukset itselle)
7) Vähän kuria, hieman järjestystä, molemmat tahtovat hieman
lipsua jolloin käyttäydyn kuin itsevaltias – ei auta sekään, mutta
ennen kaikkea rakkautta, sitä tarvitaan lasten kasvatuksessa. Ta-
pahtui mitä hyvänsä rakastan aina lapsiani ja voin antaa anteeksi
kaikki sattumat jne. Lapset ovat elämän tarkoitus ainakin meidän
perheessä. (kuri ja järjestys; lapsi ensin)
8) Tärkeintä on, että lapsi saa hyvän ja kestävän itsetunnon. Lap-
sen tulee tietää, että hänellä ja hänen persoonallaan on arvo si-
nänsä, riippumatta siitä kuinka hyvin hän onnistuu toimissaan.
Minulle on tärkeää myös kertoa lapselle aika ajoin, että hän on




- lempeys, rakkaus, lapsesta välittäminen
- luottamus lapseen
- lapsen erityisaseman korostaminen, lap-
suuden merkityksellisyys, lasten saatava
olla lapsia
- lapsen kunnioittaminen ja arvostaminen
itsenään, lapsen ottaminen huomioon, lap-
sen kuunteleminen (metaforana)
- turvaa lapselle, ei lasta yksin
- onnellisuus, eväät onnelliseen elämään
lapselle
1) Ole johdonmukainen. (vaatimukset itselle)
2) Ruokaa ja aikaa täytyy riittää. (lapsi ensin; vaatimukset itsel-
le)
3) Aidosti paneutumalla lasten tarpeisiin, aikaa ja
“vaivaa”.(lapsi ensin; vaatimukset itselle)
4) Anna lapsen toteuttaa itseään, mutta anna rajat. Älä vaadi
asioita, joita itse olet jäänyt paitsi. (yksilöllisyys; kuri ja järjes-
tys; lapsi ensin; vaatimukset itselle)
5) Erosta johtuen, luoda tyttärelleni mahdollisimman turvalli-
nen ympäristö / puitteet kehittyä.  (lapsi ensin; vaatimukset it-
selle)
6) Yritän löytää mahdollisimman paljon aikaa lapsille ja antaa
heidän olla lapsia lapsuudessa. Nykyaikainen elämänmeno on
niin kiireellistä ja tehokkuusajattelun täyttämää että lapsillekin
asetetaan pienestä pitäen paineita ja tulostavoitteita. (lapsi en-
sin; vaatimukset itselle)
7) Jos on huono olo sitä ei saa purkaa lapseen. Parempi on
myös räjähtää kerran kuin nalkuttaa koko ajan. Lapselle on an-
nettava myös vapauksia. (yksilöllisyys; lapsi ensin; vaatimukset
itselle)
- omalla esimerkillä antaa mallia
- lapsen käytettävissä oleminen, aikaa lap-
selle
- lapsen asemaan asettuminen
- tasapuolisuus, oikeudenmukaisuus ja
johdonmukaisuus kasvatuksessa








1) Rehellisyys maan perii. (tärkeät perusarvot)
2) Ole rehellinen ja ota toiset huomioon. (yhteisöllisyys; tärkeät pe-
rusarvot)
3) Ei mitään erityistä. Kasvattaa rehellinen, toiset huomioiva ja itse-
näisesti ajatteleva lapsi. (päivä kerrallaan; yksilöllisyys;
yhteisöllisyys; tärkeät perusarvot)
4) Kuri, järjestys ja johdonmukainen ajattelu lempeyden kanssa. Ju-
malan kymmenen käskyä pidettäköön kunniassa. (kuri ja järjestys; tär-
keät perusarvot; vaatimukset  itselle)
5) Nou hätä eli ongelmista selvitään kunhan vain ollaan rehellisiä toi-
sia ihmisiä kohtaan ja kerrotaan ongelmista jollekin eli ei jäädä yksin










1) Anna palaa Frank, mä tunnen tien. (tsemppi)
2) Kaikkea täytyy kokeilla ainakin kerran. (tsemppi)
3) Tukea lasta siinä tai niissä asioissa mistä lapsi on kiinnostunut.
(tsemppi)
4) Rehellisyys, ei pidä lannistua pienistä vastoinkäymisistä elämässä. (tär-
keät perusarvot, tsemppi)
5) Tekemällä oppii, ei saa antaa periksi, aina pitää yrittää. (oppiminen,
tsemppi)
6) “Aina kannattaa yrittää, vaikkei olisikaan paras”. (tsemppi)
7) Kyllä se siitä. (tsemppi)
8) Rinta pystyssä eteen päin. (tsemppi)
9) Saa ja pitää pitää puoliaan ja turha vollottaminen pois. Valehdella ei saa.
Hyvät tavat pitää olla ja vanhempiaan täytyy uskoa. (tsemppi, kuri ja jär-
jestys)
10) Ole esimerkkinä. Antaa positiivista palautetta. (tsemppi, vaatimukset
itselle)
11) Motivoi, luota, rohkaise itsenäiseen ilmaisuun. Rajat täytyy kuitenkin
olla, niin omissa kuin lapsen vaateissa. Elämä on suuri leikki, älä ota kaik-
kea liian vakavasti. (yksilöllisyys, kuri ja järjestys, tsemppi, vaatimukset
itselle)
- parhaansa yrittäminen
- sisu, reippaus, rohkeus: kaikkea on
kokeiltava, antaa palaa, pidä puolesi
- lapsen tukeminen, kannustaminen
- myönteisyys, myönteinen asenne, iloi-
suus, huumori
- lapsen itsetunnon tukeminen, lapsi tulee
toimeen itsensä kanssa ja arvostaa itseään
Tsemppi
(63)
1) Yhdessä on kiva olla. (yhteisöllisyys)
2) Perheen kanssa yhdessä käytettävä aika tärkeää lapsen kehityksen kan-
nalta. (yhteisöllisyys, lojaalisuus muille)
3) “Tee toisille niin kuin haluaisit itsellesi tehtävän”. (yhteisöllisyys; tärke-
ät perusarvot)
4) Kaveria ei jätetä. (yhteisöllisyys)
5) Minun ohjenuorani on sama, jonka sain kotoa. Pyrin kannustamaan lap-
siani, tuen ja ohjaan ongelmissa, annan rakkautta. Edellytän rehellisyyttä ja
toisten huomioonottamista, annan lasten harrastaa ja opiskella omien
mieltymystensä mukaan. Asetan selkeät rajat ja valvon niiden noudatta-
mista. (yksilöllisyys; yhteisöllisyys; kuri ja järjestys; lapsi ensin; tsemppi;
tärkeät perusarvot)
6) Koko kylää tarvitaan yhden lapsen kasvattamiseksi. Kotona kasvetaan
ihmiseksi, koulussa kansalaiseksi. (yhteisöllisyys)
7) Ei ole. Mutta me olemme kasvattaneet lapsemme siten, että hän ottaa
huomioon toiset ihmiset, heidän mielipiteensä ja tässä olemme mielestäni
onnistuneet hyvin. (päivä kerrallaan; yhteisöllisyys)
8) Kyettävä onnelliseen itsenäiseen elämään ja ihmissuhteisiin. (yksilölli-
syys; yhteisöllisyys)
9) Nykyisin touhotetaan liian lapsikeskeisesti varsinkin kodeissa. Lasten
tulisi ennen kaikkea oppia ymmärtämään sosiaalisuutta. (yhteisöllisyys)
- toisten huomioimisen korostaminen,
epäitsekkyys: tee muille niin kuin haluat
itsellesi tehtävän
- toisten kanssa toimeentulon tärkeys, so-
siaaliset taidot
- kavereiden tärkeys ja huomioiminen
- inhimillisyys, suvaitsevaisuus, moniar-
voisuus





1) Ole oman tien kulkija.  (yksilöllisyys)
2) Lapsen pitää käyttää omaa päätään. (yksilöllisyys)
3) Vapaus ja vastuu. Oma-aloitteisuus palkitaan. (yksilöllisyys; kuri ja jär-
jestys; lapsi ensin)
4) Säännöllinen rytmi, ohjausta, rakkautta, kannustusta, kokemuksia =>
lapsesta avoin ja itseensä luottava ja tunteensa osoittava. (yksilöllisyys;
kuri ja järjestys; lapsi ensin; tsemppi)
5) “huumoria elämään” “lapsen oma-aloitteisuutta ei saa tukahduttaa”.
(yksilöllisyys; tsemppi)
6) Ei mitään erityistä. Kasvattaa rehellinen, toiset huomioiva ja itsenäisesti
ajatteleva lapsi. (arki, praktisuus; yksilöllisyys; yhteisöllisyys, lojaalisuus
muille; tärkeät perusarvot)
7) Lapsen on annettava tehdä sitä, mistä hän on kiinnostunut. (yksilölli-
syys)
8) Pitää olla vapaata ja vapaata kasvatusta. (yksilöllisyys)
- jokainen lapsi on yksilö
- lapsi toteuttakoon itseään, tee sitä mikä
kiinnostaa, lapsen vapaus, ole oma itsesi
- lapseen luottaminen, vastuunanto,
- lapsen  itsenäisyyden korostaminen,









1) Ruisleipäjärjestelmä. (päivä kerrallaan)
2) Terve talonpoikaisjärki. (päivä kerrallaan)
3) Maalaisjärki, anna lapsen kasvaa, älä “kasvata”. (päivä kerral-
laan, lapsi ensin)
4) EI MOTTOA! Vapaa, turvattu kasvu. Kasvu on omaehtoista,
sitä voi tukea ja ohjata, mutta ei ohjelmoida. (päivä kerrallaan,
lapsi ensin)
5) Enpä ole koskaan miettinyt mitään mottoja yritän olla vain
mahdollisimman hyvä isä, joka esimerkillään antaa lapsilleen
mallia kasvaa. En ole koskaan ajatellut varsinaisesti kasvattavani
lapsiani. (päivä kerrallaan; vaatimukset itselle)
6) Mielestäni lasten kasvatuksesta on tehty liian monimutkaista
ja psykologisoivaa. On lähinnä järkyttävää, että ihmiset joutuvat
käymään kursseilla oppiakseen tavallisia elämän perusasioita ku-
ten lastenhoito, ruuanlaitto tms. Voi vain ihmetellä, minne on ka-
donnut ihmisiltä ylpeys ja omanarvontunto. (päivä kerrallaan;
oppiminen)
- ei mottoa (jos on erityisesti maininnut)
- toimiminen tilanteen mukaan, oman
järjen ohjaamana





1) Avoimuus ja luottamus. (lapsi-vanhempi –vuorovaikutus)
2) Rehellisyys ja avoimuus on kaiken kasvatuksen perusta. (lapsi-
vanhempi –vuorovaikutus, tärkeät perusarvot)
3) Meillä voi tulla lapset asioista puhumaan niin kuin ne ovat. Re-
hellinen pitää olla, molemmin puolin. (lapsi-vanhempi –vuorovai-
kutus; tärkeät perusarvot)
4) Ole rehellinen lapsellesi! Puhu hänen kanssaan! Ole hänen
kanssaan! (lapsi-vanhempi –vuorovaikutus, vaatimukset itselle)
5) Tärkeämpää kuin virikkeiden antaminen on se, että isä / äiti on
paikalla ja läsnä kuuntelemassa lapsen tarpeita. (lapsi-vanhempi –
vuorovaikutus; lapsi ensin; vaatimukset itselle)
6) Vietä lapsesi kanssa mahdollisimman paljon yhdessä aikaa ja
keskustele asioista lapsesi kanssa, puuhaile yhdessä kaikenlaista
kivaa. (lapsi-vanhempi –vuorovaikutus; vaatimukset itselle)
- luottamuksen korostaminen, arvostus,
hyvät välit
- kommunikatiivisuus, lapsen ja vanhem-
man avoin kommunikaatio, puhuminen,
perusteleminen: molemmat kasvattavat
toisiaan (vastavuoroisuus)







1) Olemme täällä oppimassa. (oppiminen)
2) Vain harva asia maailmassa on niin vaikea, ettei sitä opi har-
joittelemalla ja opiskelemalla. Ei oppi ojaan kaada. (oppiminen)
3) Kaiken voi oppia, vaikka aluksi on vaikeaa! (oppiminen,
tsemppi)
4) Koska olen itse istunut luokassa ikkunan vieressä, haikaillen
ulos tunnin aikana. Olen ulkotöissä (missä ei sinänsä ole mitään
vikaa), yritä sinä istua keskellä luokkaa ja tähyillä taululle. (oppi-
minen, tsemppi)
5) Pyrkiä opettamaan lapseni kantamaan pienin askelin vastuunsa
omista asioista, vastuunoton ja -kyky hoitaa asioita auttaa luotta-
maan lapseen ja lapsi selviää itsenäisemmin elämän tilanteista.
“Jokainen on oman onnensa seppä” eli yrittämällä ja tekemällä
asioita oppii uusia asioita ja voi vaikuttaa itse omaan tulevaisuu-
teen. (yksilöllisyys, kuri ja järjestys, lapsi ensin, oppiminen, vaa-
timukset itselle)
- erehdyksistä opittava, elämä opettaa,
tekemällä oppii, virheistä oppiminen
- koulunkäynti on tärkeää, oppimisen ja
opiskelun tärkeys ja välttämättömyys
- elinikäinen oppiminen, oppia ikä kaik-





1) Kohtuus kaikessa. (maltti)
2) Kaikki opitaan aikanaan. (oppiminen, maltti)
3) Maltti on valttia ja koskaan ei saa antaa periksi. (maltti,
tsemppi)
4) Lasten kanssa eletään arjessa päivä kerrallaan – kohtuus kai-
kessa – ympäristö / maailma on vain lainassa lapsiltamme/tule-
vilta sukupolvilta. (päivä kerrallaan, yhteisöllisyys, maltti)
5) “Ota happee!” “Nyt pidetään nortin mittanen tauko”, “Nyt
tulee sata pusua”, maltti on valttia, laske ensin kymmeneen,
muista pitää linja = kotiintuloajat, nukkumaanmeno, 4 x P =
pisulle, pesulle, pusulle, punkkaan. (päivä kerrallaan, kuri ja jär-
jestys, lapsi ensin, malttia)
- hiljaa hyvä tulee, maltti, päivä kerrallaan,
kärsivällisyys, varovaisuus, huolellisuus,
ajattele ennen kuin...
- kohtuus, kohtuullisuuden ja järkevyyden





Liite 3. Ensimmäinen kysely: erilaisten kasvatusperiaatteiden esiintyminen
isillä lapsen sukupuolen mukaan.
Liite 4. Toinen kysely: kasvatusperiaatteiden korrelaatiomatriisi.
tyttö poika χ2 p
kasvatusperiaate (N = 231) (N = 216)
kuri ja järjestys (rajat) 87 78 0,07 ns
lapsi ensin (rakkaus) 59 42 2,17 ns
vaatimukset itselle 54 37 2,48 ns
perusarvot 39 36 0,00 ns
tsemppi 33 31 0,00 ns
yhteisöllisyys 24 33 2,45 ns
yksilöllisyys 26 24 0,00 ns
päivä kerrallaan 28 13 4,82 0,05
lapsen ja vanhemman
vuorovaikutus 20 20 0,06 ns












8. lapsen opettaminen itsenäi-
seksi







0,222 0,249 0,264 1,000
0,012 0,237 0,155 -0,004 1,000
-0,174 0,036 0,120 -0,103 0,367 1,000
0,114 0,390 0,188 0,335 0,076 0,000 1,000
0,200 0,176 0,192 0,252 0,174 0,074 0,342 1,000
0,107 0,413 0,164 0,223 0,401 0,146 0,124 0,255 1,000
0,318 0,349 0,201 0,273 0,199 -0,085 0,366 0,171 0,299 1,000
0,055 0,260 0,101 0,284 0,375 0,228 0,049 -0,006 0,388 0,138 1,000
1. 2 .3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.kasvatusperiaate
(N = 124) p < 0,05 korrelaatiot lihavoitu
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0,040 0,248 0,255 1,000
0,381 0,282 0,395 0,151 1,000
0,149 0,414 0,209 0,428 0,161 1,000
0,294 0,294 0,270 0,227 0,582 0,361 1,000
0,180 0,260 0,209 0,044 0,217 0,381 0,406 1,000
0,305 0,447 0,262 0,269 0,298 0,370 0,311 0,338 1,000
0,253 0,202 0,127 0,131 0,325 0,111 0,337 0,105 0,494 1,000
1. 2 .3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.pyrkii vaikuttamaan












Liite 6. Toinen kysely: Asennoituminen lapsen koulunkäynnin tukemiseen
suhteessa äitiin, kouluun, opettajaan ja muihin vanhempiin.
muuttujat M SD N
1. Opettaja sovittelee asian koulussa, eikä Sinua vaivata. 1,60 0,75 115
2. Opettaja tiedottaa sekä kiusaajan kotiin että Sinulle, mutta
hoitaa asian koulussa lasten kesken. 2,88 0,82 114
3. Opettaja kutsuu kiusaajan tai kiusaajien vanhemmat koululle
selvittämään asiaa, ja tiedottaa asiasta Sinulle. 2,20 0,84 114
4. Opettaja kutsuu kaikkien osapuolten vanhemmat koululle, missä
asia selvitetään yhdessä lasten, vanhempien ja opettajan kesken. 2,99 0,96 117
5. Opettaja hoitaa asian ensisijaisesti äidin kanssa. 1,56 0,70 115
6. Opettaja kutsuu Sinut koululle miettimään, miten lasta voisi
auttaa kehittämään kykyään edelleen. 3,13 0,77 115
7. Opettaja järjestää pienryhmätapaamisen, jossa lahjakkaiden lasten vanhem-
mat miettivät yhdessä keinoja miten kehittää lastensa kykyä ja kiinnostusta. 2,58 0,90 114
8. Opettaja hoitaa tämänkaltaiset asiat lapsen äidin kanssa. 1,73 0,88 113
9. Opettaja kannustaa lasta ja huomioi asian esimerkiksi
kevättodistuksen sanallisessa arvioinnissa. 3,00 0,81 115
10. Opettaja kertoo asiasta Sinulle esimerkiksi puhelimitse tai
seuraavassa tapaamisessa. 2,91 0,84 118
11. Opettaja odottaa, sillä usein tämänkaltaiset ongelmat tulevat
ja menevät ilman pitkäaikaista vaikutusta koulumenestykseen. 1,84 0,80 115
12. Opettaja antaa oppilaalle tukiopetusta tai ohjaa erityisopettajalle,
mutta ei ilmoita asiasta välittömästi Sinulle 1,77 0,86 115
13. Opettaja ilmoittaa heti asiasta Sinulle puhelimitse tai
kirjeellä, ja antaa tukiopetusta. 3,11 0,79 114
14. Opettaja ja Sinä tapaatte ja suunnittelette yhdessä strategian,
miten auttaa lasta pääsemään kärryille. 3,38 0,73 118
15. Opettaja hoitaa asian ensisijaisesti lapsen äidin kanssa. 1,74 0,89 114
16. Opettaja järjestää asiapitoisia ja tehokkaita yhteistapaamisia,
jossa käsitellään vanhempien etukäteen toivomia asioita. 2,10 0,73 118
17. Opettaja järjestää mukavia ja rentoja yhteistapaamisia, jossa
vanhemmilla on mahdollisuus tutustua toisiinsa. 2,64 0,72 119
18. Opettaja järjestää vanhemmille mahdollisuuden tulla opettamaan
lapsensa luokkaa tai ottamaan osaa koulupäivään. 2,28 0,78 116
19. Opettaja ei järjestä yhteisiä tilaisuuksia, vaan keskittyy
henkilökohtaisiin tapaamisiin. 2,24 0,86 116
20. Opettaja järjestää ns. vanhempainiltojen sijaan toiminnallisia
tilaisuuksia, esimerkiksi talkoita ja yhteisiä liikuntatapahtumia. 2,19 0,84 115
21. Opettajan tulee mennä itseensä ja miettiä, mitä omassa
opetuksessa on sellaista, joka saa aikaan levottomuutta. 1,89 0,80 118
22. Opettaja hoitaa asian koulussa esimerkiksi teettämällä laiskan-
läksyjä ja antamalla jälki-istuntoa, mutta ei vaivaa asialla Sinua. 1,37 0,61 117
23. Opettaja keskustelee ensin asiasta lapsen äidin kanssa. 2,03 0,96 118
24. Opettaja ilmoittaa Sinulle ja antaa lapselle jälki-istuntoa
tai laiskanläksyä. 2,01 0,87 118
25. Opettaja järjestää henkilökohtaisen keskustelun koululla,
missä selvitetään asiaa. 3,62 0,57 121
26. Opettaja kokoaa vanhempaintiimejä, jotka kokoontuvat
miettimään tapoja kerätä rahaa. 2,91 0,78 117
27. On parempi, että opettaja kääntyy tämänkaltaisissa asioissa äitien
puoleen, joilla isiä useammin on kiinnostusta tämänkaltaisiin toimiin. 1,92 0,86 115
28. Opettaja ei yritä kerätä rahaa toiminnallisesti, sillä on helpompi
maksaa suoraan kuin kuluttaa kallista vapaa-aikaa pennosten keräilyyn. 2,08 0,96 120
29. Vanhemmat itse organisoituvat kukin kiinnostuksensa mukaan. 2,61 0,82 118
30. Opettaja vaatii kaikkia osallistumaan tasapuolisesti. 1,97 0,91 118
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Liite 7. Toinen kysely: asennoituminen lapsen koulunkäynnin tukemiseen






























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Liite 8. Toinen kysely: tiedon saaminen lapsen koulunkäynnistä -
korrelaatiomatriisi.
1. 2 .3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.tiedon saaminen
(N = 122-124) p < 0,05 korrelaatiot lihavoitu
1. Saanut tietoa koulun
toiminasta yleensä.
2. Saanut tietoa arvoista joihin
opetus perustuu.
3. Saanut tietoa lapsen käyttäy-
tymisestä luokassa.
4. Saanut tietoa opettajan
kasvatusnäkemyksistä.
5. Saanut tietoa lapsen edistymi-
sestä.
6. Saanut tietoa lapsen kokemis-
ta iloisista asioista.
7. Saanut tietoa lapsen vaikeuk-
sista ja ongelmista.
8. Saanut tietoa siitä, mitä lapsen
tulee oppia ens. kouluvuotena.
9. Saanut tietoa siitä, miten aut-





0,448 0,539 0,558 1,000
0,421 0,350 0,712 0,566 1,000
0,355 0,321 0,532 0,447 0,617 1,000
0,301 0,230 0,529 0,428 0,542 0,632 1,000
0,504 0,548 0,502 0,502 0,462 0,412 0,390 1,000
0,471 0,529 0,514 0,591 0,482 0,634 0,588 0,597 1,000
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Liite 9. Ensimmäinen kysely.
Tämä kysely on suunnattu ensisijaisesti perheen isälle. Jos perheeseenne ei
kuulu miespuolista aikuista, on tärkeää että perheen äiti vastaa kyselyyn.
HYVÄ VASTAANOTTAJA
Sinut on valittu edustamaan mielipiteilläsi niitä suomalaisia miehiä, joiden
lapset ovat tänä syksynä aloittaneet koulunkäyntinsä peruskoulun ensimmäisellä
luokalla.
Viime aikoina julkisuudessa on keskusteltu lasten kasvattamisesta: vanhem-
mista, erityisesti isistä. Olemme asiantuntijoiden suulla saaneet kuulla, miten
vanhemmat lapsia kasvattavat, ja meitä on neuvottu, kuinka lapsia tulisi
kasvattaa. Usein on esitetty, että kaikki miehet tekevät ja ajattelevat samalla
tavoin. Tosiasia kuitenkin on, että oikeastaan ei tiedetä mitä yksittäiset ihmiset,
erityisesti miehet ja isät, kasvatusasioista ajattelevat.
Tämä kysely on ainoa laatuaan Suomessa, ja vastauksesi on todella tärkeä
jotta saan riittävästi kannanottoja. Voit vastata huoletta ja rehellisesti: tässä
kyselyssä antamasi tiedot eivät mene yhdenkään sivullisen tietoon. Vaikka
kysely palautetaan opettajien ja koulun kautta, he eivät tiedä mitä tietoja
välittävät.
Vastattuasi kysymyksiin sulje lomake oheiseen kirjekuoreen, ja anna lapsellesi





Vastaa kysymyksiin ympyröimällä sopivin vaihtoehto tai kirjoittamalla vastaus viivalle.
1. Vastaaja 1 Isä
2 Äiti
3 Muu huoltaja
2. Ensimmäisellä luokalla oleva lapseni on 1 Tyttö
2 Poika
3.  Onko perheessäsi Sinun lisäksesi muita aikuisia? 1 Ei ole
2 On
Kuka? _________________________________________




5 Jokin muu Mikä?_____________________________________________
5. Mikäli olet töissä, mikä on työtehtäväsi?
_____________________________________________________________________________________
6. Mikäli olet työtön, opiskelija tai eläkkeellä, kirjoita tähän viimeisin työpaikkasi tai ala jota opiskelet.
_____________________________________________________________________________________
7. Onko Sinulla ketään, jonka kanssa keskustella lasta koskevista asioista?
1 Ei ole
2 On Kuka? _________________________________________________________________
8. Onko Sinulla aikaa puuhailla lapsen kanssa? 1 Ei ole
2 On




10. Oletko käynyt lapsesi koululla? 1 En ole
2 Olen
11. Kannattiko lapsesi koululla mielestäsi käydä?
________________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________________
12. Oletko keskustellut lapsesi opettajan kanssa? 1 En ole
2 Olen





Mitä mieltä olet seuraavista  väitteistä.
14. Koulun tilaisuudet eivät ole erityi-
semmin herättäneet mielenkiintoani. 1 2 3 4 5
15. Minun on vaikea saada aikaani riittämään
koulun tilaisuuksiin osallistumiseen . 1 2 3 4 5
16. Epäröin ottaa yhteyttä lapseni opettajaan. 1 2 3 4 5
17. Suoraan sanoen en kovin mielelläni
ota itse yhteyttä lapseni opettajaan. 1 2 3 4 5















21. Voi olla, että tarvitsen vielä joitakin lisätietoja. Tietojen saamiseksi olisin mieluummin yhteydessä Sinuun
postitse kuin koulun kautta. Toivoisin, että kirjoitat tähän nimesi ja osoitteesi mahdollista  yhteydenottoa varten.
Nimesi ja osoitetietosi eivät tule kenenkään muun kuin minun tietooni, eikä niitä  käytetä mihinkään

















Liite 10. Toinen kysely.
HYVÄ VASTAANOTTAJA
Kiitos siitä, että vastasit viime loka-marraskuussa kyselyyn, joka koski koulun
vanhem-paintilaisuuksia sekä opettajan tapaamisia. Käännyn nyt puoleesi
uudemman kerran.
Uusi koululaki haastaa koulut ottamaan entistä enemmän huomioon vanhempien tarpeet
ja toiveet, niin vanhempaintilaisuuksien ja opettajan tapaamisten kuin lastensa
opetuksen osalta. Isien toiveista ja tarpeista ei kuitenkaan ole tutkimustietoa saatavilla,
ja siksi olen ryhtynyt tutkimukseen, jossa selvittelen Helsingissä syksyllä 1998
peruskoulun ensimmäisellä luokalla koulunsa aloittaneiden lasten isien kokemuksia
mm. koulun vanhempaintilaisuuksista sekä lapsen opettajan tapaamisista. Ohessa pyrin
saamaan kuvaa isyydestä Helsingissä.
Tämä kysely on suunnattu 250 helsinkiläiselle peruskoulun ensimmäistä luokkaa
käyvän lapsen isälle. Kysely on ainoa laatuaan Suomessa, ja vastauksesi on todella
tärkeä jotta saan riittävästi kannanottoja.
Tutkimus kuuluu Helsingin yliopiston kasvatuspsykologian tutkimusyksikössä käynnissä
olevaan KOTI-KATU-LAPSI-KOULU -projektiin. Kyselystä saatavaa tietoa käytetään
opettajankoulutuksen ja koulujen vanhempaintoiminnan kehittämiseen.
Vastausohjeita
Valtaosaan lomakkeen kysymyksistä on valmiit vastausvaihtoehdot. Riittää, kun
ympyröit kannaltasi osuvimman vastausvaihtoehdon numeron. Voit halutessasi tarkentaa
vastaustasi kirjoittamalla. Joissakin kohdissa Sinun tulee kirjoittaa vastauksesi
annetuille viivoille.
Vastattuasi pyydän Sinua laittamaan lomakkeen oheiseen kirjekuoreen, ja postittamaan
minulle. Toivoisin, että voisit vastata viimeistään 26.5.1999 mennessä.








I. KOULUN VANHEMPAINTILAISUUDET JA LUOKANOPETTA-
JAN TAPAAMISET
OHJE: Luettuasi kysymyksen tai väittämän ympäröi sopivin vaihtoehto tai kirjoita vastaus viivalle.
1. Oletko kuluvan lukuvuoden (syksystä kevääseen) aikana käynyt ensimmäisellä luokalla olevan lapsesi
koululla vanhempain- tai muissa yhteistilaisuuksissa?
1 olen
2 en ole -> siirry suoraan kysymykseen 3
2. Vanhempaintilaisuudet joihin olen osallistunut ovat mielestäni olleet
eri jokseenkin jokseenkin samaa
mieltä eri mieltä samaa mieltä mieltä
vapaamuotoisia ja rentoja 1 2 3 4
tilaisuuksia, jossa tekee mieli
tuoda esiin oma mielipiteensä 1 2 3 4
asiapitoisia ja kiinnostavia 1 2 3 4
sopivaan aikaan 1 2 3 4
sopivan pituisia 1 2 3 4
hyvin organisoituja 1 2 3 4
3. Oletko kuluvan lukuvuoden (syksystä kevääseen) aikana keskustellut henkilökohtaisesti ensimmäistä
luokkaa käyvän lapsesi opettajan kanssa?
1 olen
2 en ole -> siirry suoraan kysymykseen 6
4. Henkilökohtaiset keskustelut opettajan kanssa ovat mielestäni olleet
eri jokseenkin jokseenkin samaa
mieltä eri mieltä samaa mieltä mieltä
vapaamuotoisia ja rentoja 1 2 3 4
keskusteluja, jossa tekee mieli
tuoda esiin oma mielipiteensä 1 2 3 4
kiinnostavia ja asiapitoisia
kehityskeskusteluja 1 2 3 4
liian pitkiä 1 2 3 4
kiireisiä 1 2 3 4




3 en osaa sanoa
6. Tuntuuko Sinusta, että voit mielipiteilläsi vaikuttaa koulun toimintatapoihin?
1 kyllä
2 ei
3 en osaa sanoa
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7. Kuka perheessänne pääasiassa on ollut yhteydessä opettajaan / kouluun?
1 minä ja lapsen äiti tasapuolisesti
2 yleensä minä olen ollut
3 yleensä lapsen äiti on ollut
4 miten milloinkin
5 emme ole katsoneet tarpeelliseksi pitää yhteyttä
8. Miten olette päätyneet edellä mainittuun työnjakoon?
______________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________
9. Arvioi, kuinka paljon olet saanut tietoa seuraavista asioista sinä aikana kun lapsesi on ollut koulussa.
  Sinä aikana kun lapseni on ollut koulussa olen saanut tietoa    en     vain jonkin  melko  erittäin
lainkaan    vähän verran  paljon  paljon
koulun toiminnasta yleensä 1 2 3 4 5
niistä arvoista joihin opetus perustuu 1 2 3 4 5
lapsen käyttäytymisestä luokassa 1 2 3 4 5
lapsen opettajan kasvatusnäkemyksistä 1 2 3 4 5
lapsen edistymisestä oppiaineissa 1 2 3 4 5
lapsen kokemista iloisista asioista 1 2 3 4 5
lapsen vaikeuksista ja ongelmista 1 2 3 4 5
siitä, mitä lapsen tulee oppia ensimmäisenä
kouluvuotenaan 1 2 3 4 5
siitä, miten auttaa lasta menestymään
paremmin koulussa 1 2 3 4 5
10. Mistä asioista olisit kaivannut enemmän tietoa?
______________________________________________________________________________________
11. Mikä on mielestäsi yhteisten vanhempaintilaisuuksien tarkoitus tai päämäärä?
______________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________
12. Vastaavatko vanhempaintilaisuudet tarkoitustaan? _______________________________________
13. Mikä on mielestäsi opettajan henkilökohtaisten tapaamisten tarkoitus tai päämäärä?
______________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________
14. Vastaavatko tapaamiset tarkoitustaan? ______________________________________________
15. Kuinka monta kertaa lukuvuodessa (syksystä kevääseen) on mielestäsi riittävä määrä
a) järjestää yhteisiä vanhempaintapaamisia ja -tilaisuuksia _________ kertaa lukuvuodessa
b) tavata opettaja henkilökohtaisesti _________ kertaa lukuvuodessa
16. Oletko osallistunut tai osallistutko tällä hetkellä lapsesi 1 kyllä
koulun vanhempainyhdistyksen toimintaan? 2 en
17. Onko Sinulla ollut tai onko Sinulla parhaillaan jokin luottamustehtävä 1 kyllä
lapsesi koulussa? (esim. kuuluminen johtokuntaan tms.) 2 ei
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18. Olisitko valmis lapsesi koulussa
a) osallistumaan suunnittelu- ja arviointiryhmään, jonka tehtävänä 1 kyllä
on koulunkäynnin turvallisuuden parantaminen esim. arvioimalla 2 en
koulumatkan ja koulun tilojen turvallisuutta 3 en osaa sanoa
b) osallistumaan vanhempaintiimiin, jonka tehtävänä on omalta osaltaan kehittää 1 kyllä
koulun opetusta ja opetussuunnitelmaa ottamaan paremmin huomioon oppilaiden 2 en
yksilölliset tarpeet esim. organisoimalla iltapäiväkerhotoimintaa, työpajoja jne. 3 en osaa sanoa
c) osallistumaan vanhempainryhmään, jonka tehtävänä on omalta osaltaan vaikuttaa 1 kyllä
oppilaiden koulussa viihtymiseen ja oppilaiden motivaatioon esimerkiksi arvioimalla 2 en
luokkatilojen viihtyisyyttä ja järjestelyä sekä ilmanvaihtoa luokissa. 3 en osaa sanoa
d) osallistumaan tiimiin, jonka tehtäväalueena on yhteydenpito esimerkiksi lähialueen 1 kyllä
yrityksiin, kouluviranomaisiin ja muihin tahoihin, esimerkiksi vierailukäyntien 2 en
järjestämiseksi ja lisäresurssien saamiseksi koululle. 3 en osaa sanoa
e) osallistumaan johonkin muuhun samankaltaiseen toimintaan, ESIMERKIKSI: 1 kyllä
2 en
____________________________________________________________ 3 en osaa sanoa
19. Miten  toivoisit opettajan menettelevän seuraavissa tilanteissa.
a) Opettaja havaitsee, että lastasi kiusataan koulussa.
Opettaja sovittelee asian koulussa, eikä Sinua vaivata. 1 2 3 4
Opettaja tiedottaa sekä kiusaajan kotiin että Sinulle,
mutta hoitaa asian koulussa lasten kesken. 1 2 3 4
Opettaja kutsuu kiusaajan tai kiusaajien vanhemmat
koululle selvittämään asiaa, ja tiedottaa asiasta Sinulle. 1 2 3 4
Opettaja kutsuu  kaikkien osapuolten  vanhemmat koululle,
missä asiaselvitetään asia yhdessä lasten, vanhempien ja
opettajan kesken. 1 2 3 4
Opettaja hoitaa asian ensisijaisesti äidin kanssa. 1 2 3 4
b) Opettaja havaitsee, että lapsesi osoittaa erityistä kiin-
nostusta johonkin oppiaineeseen tai on erityisen lahjakas
jollakin alueella.
Opettaja kutsuu Sinut koululle yhdessä miettimään, miten
lasta voisi  kannustaa kehittämään kykyjään edelleen. 1 2 3 4
Opettaja järjestää pienryhmätapaamisen, jossa lahjakkaiden
lasten vanhemmat miettivät yhdessä keinoja miten kehittää
 lastensa kykyjä ja kiinnostusta. 1 2 3 4
Opettaja hoitaa tämänkaltaiset asiat lapsen äidin kanssa. 1 2 3 4
Opettaja kannustaa lasta ja huomioi asian esimerkiksi
kevättodistuksen sanallisessa arvioinnissa. 1 2 3 4
Opettaja kertoo asiasta Sinulle esimerkiksi
puhelimitse tai seuraavassa tapaamisessa. 1 2 3 4
c)  Opettaja havaitsee, että lapsesi jää muista jälkeen
jossakin oppiaineessa:
Opettaja odottaa, sillä usein tämänkaltaiset ongelmat tulevat ja
menevät ilman pitkäaikaista vaikutusta koulumenestykseen. 1 2 3 4
Opettaja antaa oppilaalle tukiopetusta tai ohjaa erityis-
opettajalle, mutta ei ilmoita asiasta välittömästi Sinulle. 1 2 3 4
Opettaja ilmoittaa heti asiasta Sinulle puhelimitse
tai kirjeellä, ja antaa tukiopetusta. 1 2 3 4
Opettaja ja Sinä tapaatte, ja suunnittelette yhdessä
strategian, miten auttaa lasta pääsemään kärryille. 1 2 3 4










d)  Opettaja ylläpitää koulun ja kodin välistä yhteistyötä.
Opettaja järjestää asiapitoisia ja tehokkaita yhteistapaamisia,
jossa käsitellään vanhempien etukäteen toivomia asioita. 1 2 3 4
Opettaja järjestää mukavia ja rentoja yhteistapaamisia,
jossa vanhemmilla on mahdollisuus tutustua toisiinsa. 1 2 3 4
Opettaja järjestää vanhemmille mahdollisuuden tulla
opettamaan lapsensa luokkaa tai ottamaan osaa koulupäivään. 1 2 3 4
Opettaja ei järjestä yhteisiä tilaisuuksia,
vaan keskittyy henkilökohtaisiin tapaamisiin. 1 2 3 4
Opettaja järjestää ns. vanhempainiltojen sijaan toiminnallisia
tilaisuuksia, esimerkiksi talkoita ja yhteisiä liikuntatapahtumia. 1 2 3 4
e)  Lapsesi on koulussa levoton tai hänen läksynsä ovat
toistuvasti tekemättä:
Opettajan tulee mennä itseensä ja miettiä, mitä omassa
opetuksessa on sellaista, joka saa aikaan levottomuutta. 1 2 3 4
Opettaja hoitaa asian koulussa esimerkiksi teettämällä laiskan-
läksyjä ja antamalla jälki-istuntoa, mutta ei vaivaa asialla Sinua. 1 2 3 4
Opettaja keskustelee ensin asiasta lapsen äidin kanssa. 1 2 3 4
Opettaja ilmoittaa Sinulle ja antaa lapselle
jälki-istuntoa tai laiskanläksyä. 1 2 3 4
Opettaja järjestää henkilökohtaisen keskustelun
koululla, missä selvitetään asiaa. 1 2 3 4
f)  Opettaja organisoi rahankeräämistä esimerkiksi
luokkaretkeä varten.
Opettaja kokoaa vanhempaintiimejä, jotka kokoontuvat
miettimään tapoja kerätä rahaa. 1 2 3 4
On parempi, että opettaja kääntyy tämänkaltaisissa asioissa äitien
puoleen, joilla isiä useammin on kiinnostusta tämänkaltaisiin toimiin. 1 2 3 4
Opettaja ei yritä kerätä rahaa toiminnallisesti, sillä on helpompi
maksaa suoraan kuin kuluttaa kallista vapaa-aikaa pennosten keräilyyn. 1 2 3 4
Vanhemmat itse organisoituvat kukin kiinnostuksensa mukaan. 1 2 3 4
Opettaja vaatii kaikkia osallistumaan tasapuolisesti. 1 2 3 4
II. ISÄNÄ HELSINGISSÄ
OHJE: Luettuasi kysymyksen ympäröi sopivin vaihtoehto tai kirjoita vastaus viivalle.
20. Kuinka paljon seuraavat asiat huolestuttavat Sinua lapsen isänä?
lapsen pärjääminen koulussa 1 2 3 4 5
lapsen turvallisuus koulussa 1 2 3 4 5
lapsen opettajan ammattitaito 1 2 3 4 5
lapsen yksilöllisyyden huomioiminen koulussa 1 2 3 4 5
lapsen turvallisuus lähiympäristössä 1 2 3 4 5
lapsen yksinolo koulupäivän jälkeen 1 2 3 4 5
lapsen käyttäytyminen 1 2 3 4 5
oma aika ei riitä tarpeeksi yhdessäoloon lapsen kanssa 1 2 3 4 5





















21. Seuraavassa on joitakin edellisessä kyselyssä esiin tuotuja kasvatusperiaatteita. Arvioi, miten tärkeitä
ne ovat omassa isyydessäsi.
Lapsen ottaminen mukaan omiin arkipäivän askareisiin. 1 2 3 4
Lapsen ‘tsemppaaminen’ eli tukeminen. 1 2 3 4
Rauhallisen kasvuympäristön tarjoaminen lapselle. 1 2 3 4
Rajojen asettaminen. 1 2 3 4
Lapsen kannustaminen kouluttautumaan pitkälle. 1 2 3 4
Taloudellisen hyvän tarjoaminen lapselle. 1 2 3 4
Lapsen opettaminen suvaitsevaiseksi muita kohtaan. 1 2 3 4
Lapsen opettaminen itsenäiseksi. 1 2 3 4
Perheen ja suvun tärkeyden korostaminen. 1 2 3 4
Pyrkimys antaa lapselle mahdollisimman paljon aikaa. 1 2 3 4
Kristillisyys, kristillinen arvopohja. 1 2 3 4
22. Arvioi, kuinka paljon pyrit isänä vaikuttamaan seuraaviin lapsen kasvatusta koskeviin asioihin.
kurinpitoon yleensä 1 2 3 4 5
koulunkäyntiin 1 2 3 4 5
harrastuksiin 1 2 3 4 5
kaverien valintaan 1 2 3 4 5
käytöstapoihin 1 2 3 4 5
pukeutumiseen 1 2 3 4 5
kielenkäyttöön 1 2 3 4 5
kotitöiden tekemiseen 1 2 3 4 5
lapsen menemisiin 1 2 3 4 5
lapsen asenteisiin 1 2 3 4 5
23. Kuinka usein Sinulla keskimäärin on aikaa tehdä lapsen kanssa  seuraavia asioita?
ulkoilu, liikkuminen, ulkopelit 5 4 3 2 1
lukeminen lapselle 5 4 3 2 1
leikkiminen 5 4 3 2 1
jutteleminen, keskusteleminen 5 4 3 2 1
käyminen urheilutilaisuuksissa 5 4 3 2 1
käyminen teatterissa tai elokuvissa 5 4 3 2 1
television ja videoiden katselu 5 4 3 2 1
tietokoneen käyttö, tietokone- ja videopelit 5 4 3 2 1
kotityöt, arkiaskareet (tiskaaminen, korjaaminen jne.) 5 4 3 2 1
koululäksyjen tekeminen 5 4 3 2 1
24. Kuinka usein Sinulla on tilaisuus keskustella lapseen liittyvistä asioista seuraavien aikuisten kanssa?
lapsen äidin 5 4 3 2 1
sukulaisten 5 4 3 2 1
työkavereiden 5 4 3 2 1
ystävien ja tuttavien 5 4 3 2 1
lapsen opettajan 5 4 3 2 1
viranomaisten (esim. psykologi, sosiaalityöntekijä) 5 4 3 2 1
naapureiden 5 4 3 2 1








































25. Lopuksi vielä joitakin taustatietoja.
a) Ensimmäistä luokkaa käyvä lapseni on 1 tyttö
2 poika
b) Onko perheessäsi muita lapsia? 1 ei ole
2 on Kuinka monta? __________
c) Oletko kyseessä olevan lapsen 1 isä
2 isäpuoli
3 muu huoltaja
d) Pohjakoulutuksesi 1 kansakoulu
2 keskikoulu tai peruskoulu
3 lukio
e) Ammatillinen koulutuksesi
1 ei varsinaista ammatillista koulutusta
2 ammattikurssi / kursseja
3 ammattikoulu, teknillinen koulu, kauppakoulu /-opisto
4 ammattikorkeakoulututkinto
5 korkeakoulututkinto
6 joku muu, mikä _____________________________
f) Nykyinen ammattisi (mahdollisimman tarkka ammattinimike)
____________________________________________________________________________________
g) Asuinpaikkasi postinumero (viisinumeroisena) _________________________________________
KIITOKSET VASTAUKSESTASI!
Mikäli Sinulla on kommentoitavaa kyselystä, voi kirjoittaa terveisesi tähän:
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________________
